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Povzetek
V diplomski nalogi obravnavamo poučevanje na neheteroseksualnost vezane tematike v slovenski 
javni (osnovni) šoli. Najprej predstavimo in analiziramo izsledke empiričnih raziskav, ki se 
ukvarjajo s tematiko neheteroseksualnosti (in šole), ter pokažemo, da opozarjajo, da se 
neheteroseksualnost kot tema pri pouku obravnava naključno. Nadaljujemo s konceptualizacijo 
sodobne, t. i. postmoderne družbe kot vrednotno oziroma svetovnonazorsko pluralne in izpeljemo 
tezo, da mora vzgojno-izobraževalno delo v javni (osnovni) šoli izhajati iz vrednot in norm, ki v 
Republiki Sloveniji veljajo kot skupne oziroma kot tiste, ki si jih prebivalci in prebivalke Republike 
Slovenije delijo. Utemeljujemo, da človekove pravice (in dolžnosti), ki so vpisane v Ustavo 
Republike Slovenije (2005), predstavljajo temeljno etično oziroma vrednotno podstat slovenske 
javne šole. Koncepcije postmoderne družbe, ki implicirajo njeno post-ideološkost, zavrnemo, saj 
(sodobno) družbo opredeljujemo kot heteronormativno. V nadaljevanju analiziramo na našo 
tematiko vezane določbe (zavezujočih) mednarodnih dokumentov, ustavne določbe, določbe šolske 
zakonodaje, pa tudi nekatere učne načrte, kamor so vpisani cilji in standardi znanja, saj menimo, da 
predstavljajo formalni in strokovni okvir, obenem pa vzpostavljajo tudi vrednotni okvir za 
poučevanje tematike neheteroseksualnosti. Natančneje nas zanima, kako država in šola spoštujeta 
pravico staršev, »da v skladu s svojim prepričanjem zagotavljajo svojim otrokom versko in moralno 
vzgojo« (prav tam, 41. člen). Na podlagi razsodb Evropskega sodišča za človekove pravice 
pokažemo, da navedeno določilo ne pomeni, da bi se morali učiteljice in učitelji pri pouku izogibati 
tematikam, ki bi se posameznim staršem ali otrokom morebiti lahko zdele vrednotno sporne. Kot je 
izhajajoč iz omenjenih razsodb zapisano tudi v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja v Republiki Sloveniji (2012), je ta zahteva spoštovana, če je iz vzgojno-
izobraževalnega procesa odstranjeno vse, kar bi lahko vodilo v indoktrinacijo, samo vzgojno-
izobraževalno delo v javnih šolah pa sledi načelom kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti, ki jih v 
nadaljevanju podrobneje predstavimo ter analiziramo. Obravnavo sklenemo s predstavitvijo 
različnih možnosti in načinov povezovanja šole z zunanjimi institucijami (nevladnimi 
organizacijami, društvi, strokovnjaki in strokovnjakinjami), predstavimo pa še različne poglede na 
seksualnost, kulturo ter politike gejevskega in lezbičnega gibanja, kjer nakažemo njihove morebitne 
implikacije na vzgojno-izobraževalno delo v javni (osnovni) šoli v Republiki Sloveniji.
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Abstract
The university degree thesis examines teaching about topics concerning non-heterosexuality in 
Slovenian public (primary) schools. The thesis starts by introducing and analysing the findings of 
the empirical research studies addressing the topic of non-heterosexuality (in/and schools), 
demonstrating that non-heterosexuality as a topic of instruction appears only randomly. The thesis 
continues by presenting the conceptualization of contemporary, so-called postmodern society which 
is characterized by the coexistence of different value and belief systems. It advances the thesis that 
educational work in public (primary) schools must be based on the shared framework of values and 
norms existing in the Republic of Slovenia. The thesis argues that the human rights (and duties) 
defined by the Constitution of the Republic of Slovenia (2005) represent the crucial ethical and 
value foundation of Slovenian public schools. The thesis rejects the notion of postmodern society 
implying its post-ideological character, and maintains that (contemporary) society is 
heteronormative. The next section of the thesis analyses the stipulations of the relevant (and 
binding) international documents, the Slovenian Constitution and school legislation as well as a 
selection of syllabuses, which include goals and knowledge standards, arguing that they represent 
the formal and expert as well as value framework for how to teach about non-heterosexuality. More 
specifically, emphasis is laid on the issue of the obligation of the state and schools to respect the 
right of parents “to provide their children with a religious and moral upbringing in accordance with 
their beliefs” (ibid., Article 41). Based on the decisions of the European Court of Human Rights the 
thesis demonstrates that the stipulation quoted above does not mean that during instruction teachers 
should avoid the topics which individual parents might perceive as morally controversial. In 
accordance with the decisions, the Organization and Financing of Education Act (2012) also 
specifies that the parents' expectations are realized provided that the educational process in public 
schools avoids anything which may lead to indoctrination and that educational work is conveyed in 
an objective, critical and pluralistic manner, the principles which the text goes on to outline and 
analyse. The discussion of the issues is concluded through a presentation of the various possibilities 
of schools' cooperation with external institutions (non-government organizations, associations, 
experts). Furthermore, different views of sexuality, culture and the politics of the gay and lesbian 
movement are presented, indicating their possible implications for educational work in public 
(primary) schools in Slovenia.
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Upoštevaje Monique Wittig, Judith Butler in Adrienne Rich, ki vzpostavijo koncepte 
heteroseksualne pogodbe, heteroseksualne matrice ter prisilne heteroseksualnosti (Butler 2001, str. 
159), tj. koncepte, s katerimi opredeljujejo temeljna določila družbe oziroma družbene strukture, je 
šola kot družbena institucija in ideološki aparat države imanentno zavezana k reprodukciji 
normativne seksualnosti. Po drugi strani pa je šola v Sloveniji primorana spoštovati pravice in 
svoboščine, »ki jih zajemajo tako Ustava RS kot Splošna deklaracija o človekovih pravicah (1948), 
Konvencija o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin (1950, 1994), Konvencija o 
otrokovih pravicah (1989) in številni drugi mednarodni dokumenti« (Kovač Šebart in Kuhar 2009, 
str. 6). Šola je torej v položaju, ko zavoljo značaja družbenosti ustvarja in perpetuira določena 
razmerja, hkrati pa naj bi jih presegala (prim. Pan 2009).
Gejevsko in lezbično gibanje v Sloveniji je že ob svojem nastanku v prvih zahtevah leta 1986 
zahtevalo vključitev tematike homoseksualnosti v šolske kurikulume. Skoraj 20 let pozneje je v do 
zdaj največji raziskavi o »Vsakdanjem življenju gejev in lezbijk« (Švab in Kuhar 2005, N = 443) 
slabih 34 % respondentov in respondentk odgovorilo, da v šoli (pri pouku) o homoseksualnosti niso 
govorili, 46 % jih je dejalo, da so v šoli sicer govorili o homoseksualnosti, a zelo malo, 9 % pa jih je 
poročalo, da so v šoli o tej temi govorili »kar nekaj«. Avtorica in avtor študije omenjata še dejstvo, 
da so mlajši respondenti in respondentke pogosteje omenjali govor o homoseksualnosti v šoli, 
starejši pa so pogosteje omenjali popoln molk (prav tam, str. 153–154). 
V času javne in parlamentarne razprave o družinskem zakoniku, ki je bil pozneje na referendumu 
(25. marca 2012) zavrnjen, je bila homoseksualnost medijsko in tudi sicer močno izpostavljena 
tema. Govorilo in pisalo se je predvsem o »istospolnih družinah«, ki sicer de facto že obstajajo in so 
obstajale tudi prej, so pa zlasti posamezniki in posameznice, ki so družinskemu zakoniku 
nasprotovali, v javnost posredovali tudi nekatere druge teme, ki so neposredno povezane s 
(homo)seksualnostjo. Tako so se konec leta 2010 zlasti na spletnem portalu 24KUL.si 
(http://www.24kul.net) začeli pojavljati prvi zapisi o »širjenju radikalne homoseksualne ideologije« 
po slovenskih šolah, o »prevzgajanju« slovenskih otrok s strani »istospolnih aktivistov«, o »spornih 
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teorijah spola« ipd. 
Tovrstna pisanja so spodbudila poslanca Slovenske demokratske stranke Rudolfa Petana, da je 
takratnemu šolskemu ministru Igorju Lukšiču pisno zastavil naslednja vprašanja:
»Ali držijo informacije staršev, da na osnovnih in srednjih šolah po Sloveniji aktivisti Amnesty 
International in društvo LEGIBRA [sic!] propagirajo homoseksualnost? 
Ali se te aktivnosti izvajajo v okviru izvajanja vzgoje in izobraževanja oziroma znotraj pouka, 
in v okviru katerega predmeta? 
Ali se te aktivnosti izvajajo z dovoljenjem ravnatelja in ob soglasju staršev? [poudaril A. 
Z.]« (SDS: Ali … 2010)1
Implicitno je v navedenih vprašanjih mogoče zaznati, da je že sam govor o homoseksualnosti tudi 
njeno propagiranje, da mora govor o tej temi biti venomer potrjen s strani ravnatelja in staršev. 
Zastavlja se torej vprašanje legitimnosti in legalnosti govora o homoseksualnosti v javni šoli pri 
pouku, kar bo tudi ena od osrednjih tem diplomske naloge. Ker lahko o (homo)seksualnosti 
govorimo z različnih perspektiv, bomo v okviru diplomske naloge nakazali teoretsko večplastnost 
področja seksualnosti in pristopov k sami seksualnosti. Prav zato bomo izpostavili različna 
teoretska izhodišča, ki določajo način in fokus govora, ki je v šoli možen.
1 Zanimal ga je tudi »seznam šol, ki so jih obiskali navedenih aktivisti in s kolikšnimi sredstvi je proračun Republike 
Slovenije financiral obe organizaciji v letih 2008, 2009 in 2010 (do sedaj).« (SDS: Ali … 2010) S tem vprašanjem 
se v okviru tega diplomskega dela ne bomo ukvarjali. 
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UVOD
V diplomski nalogi bomo obravnavali možnosti in načine vstopanja neheteroseksualnosti kot teme v 
slovensko javno šolo, pri čemer privzemamo, da mora ta izhajati iz tistih okvirov, vrednot in norm, 
ki so v tej državi skupni, splošni in formalnopravno veljavni, ki niti nikogar ne izključujejo niti 
nikomur ne dajejo prednosti (Kovač Šebart in Krek 2009). 
Družba, kjer soobstajajo številni vrednotni sistemi in nazori –  sledeč ureditvi javnega vzgojno-
izobraževalnega sistema v Republiki Sloveniji –, ne sme temeljiti (le) na enem izmed teh, četudi je 
morda prevladujoč. Kot je bilo zapisano tako v prvi Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v 
Republiki Sloveniji (1995; v nadaljevanju prva Bela knjiga) kot tudi v drugi Beli knjigi o vzgoji in 
izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011; v nadaljevanju druga Bela knjiga), mora šola izhajati iz 
tistih vrednot in norm, glede katerih je bilo doseženo soglasje, »izraz doseženega soglasja o 
temeljnih vrednotah [pa] predstavljajo človekove pravice in njim ustrezne dolžnosti, ki jih zajemajo 
tako Ustava RS kot mednarodni dokumenti« (Bela knjiga … 2011, str. 28; prim. tudi Bela knjiga ... 
1995, str. 13; Kovač Šebart 2002, str. 70–71, Kovač Šebart in Krek 2009, str. 72). 
Izhajamo torej iz postavke, da šolo objektivno zavezuje (natančneje: omejuje) veljavna zakonodaja 
(kamor so zapisane tudi vrednote oziroma pravice in dolžnosti, ki izhajajo iz zavezujočih 
mednarodnih pravnih aktov), to pa so Ustava Republike Slovenije (20052; v nadaljevanju Ustava) 
ter številni zakonski in podzakonski akti, ki urejajo področje vzgoje in izobraževanja. Navedeno 
tvori formalni okvir, ki poleg naštete zakonodaje vključuje še skupne vrednote, v učnih načrtih in 
zakonih zapisane cilje, pravila šolskega reda ter vzgojne načrte (osnovnih) šol. Na podlagi tega 
bomo pokazali, da se šola obravnavi vsebin, ki zadevajo homoseksualnost, ne more in ne sme 
izogibati, obenem pa je tudi dolžna, da se odzove na vsakršna diskriminacijska ravnanja. Že 
snovalci in snovalke prve Bele knjige (1995) so zapisali, da je korpus sodobnih znanosti in védenja 
področno in disciplinarno izjemno raznolik. Tej ugotovitvi sledi tudi druga Bela knjiga (2011), ki 
strokovnost pedagoških delavcev in delavk utemelji prav v obvladovanju spoznanj različnih 
znanosti in disciplin, zato bomo v diplomskem besedilu predstavili različne poglede na seksualnost 
ter gejevske in lezbične politike, ki prav tako vzpostavljajo polja vednosti. Privzemamo tezo, da 
mora šola delovati skladno z načeli objektivnosti, kritičnosti ter pluralnosti, kar posledično pomeni, 
da se omenjenim perspektivam pri obravnavi (homo)seksualnosti – vključno z vsemi implikacijami, 
2 Ustava je bila v Republiki Sloveniji seveda sprejeta leta 1991; a ker so bila nekatera določila, ki jih bomo v 
nadaljevanju diplomskega dela podrobneje obravnavali pozneje, dopolnjena oziroma  dodana, izhajamo iz natisa 
Ustave Republike Slovenije iz leta 2005.
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ki jih ta različnost prinaša –  ne more izogniti, našteta načela pa so hkrati varovala, ki učence 
varujejo pred indoktrinacijo.
V prvem poglavju se bomo uvodoma osredotočili na problematiko diskriminacije in nasilja nad geji 
in lezbijkami v družbi nasploh, natančneje pa bomo obravnavali to problematiko v povezavi z javno 
šolo. Zanimalo nas bo, ali LGBT-posamezniki in LGBT-posameznice doživljajo nasilje in 
diskriminacijo sošolcev in sošolk ter učiteljev in učiteljic. Pri tem se bomo oprli na naslednje 
relevantne raziskave, ki so bile opravljene v Sloveniji: »Anketa o diskriminaciji na osnovi spolne 
usmerjenosti« (Greif in Velikonja 2001), »Vsakdanje življenje gejev in lezbijk (Švab in Kuhar 
2005), »Povej naprej!« (Magić 2008), »Vsakdanje življenje istospolno usmerjenih mladih v 
Sloveniji« (Kuhar idr. 2008a) ter »Oprostite, gospa učiteljica, ste lezbijka?« (Magić in Janjevak 
2011). Analizirali bomo njihove rezultate in interpretacije ter tako preverili, ali držijo opozorila 
nekaterih raziskovalk in raziskovalcev (prim. Švab in Kuhar 2005; Kuhar idr. 2008a; Magić in 
Janjevak 2011; Kuhar idr. 2011), da v šolah v zvezi s homoseksualnostjo vlada molk, istospolno 
usmerjeni mladi pa so deležni šikaniranj, zasmehovanj in drugih oblik nasilja ter diskriminacije. V 
nadaljevanju bomo preučili tudi, kaj omenjene raziskave povedo o obravnavi vsebin o 
homoseksualnosti v šolah po celotni vertikali, saj izhajamo iz predpostavke, da že splošni učni cilji 
zahtevajo (tudi) obravnavo homoseksualnosti oziroma neheteroseksualnosti. Zanimalo nas bo torej, 
če učitelji in učiteljice pri pouku obravnavajo vsebine v zvezi s homoseksualnostjo in če pri tem 
upoštevajo temeljna načela in principe (objektivnost, pluralnost, kritičnost), skladno s katerimi 
mora po Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (20123, v nadaljevanju 
ZOFVI) in Zakonu o šolski inšpekciji (20054; v nadaljevanju ZSOLL) potekati pouk v javni šoli. 
Tudi v zvezi s tem se bomo oprli na izsledke omenjenih raziskav. Interpretacij rezultatov, ki 
preučujejo »skrite socialne skupine«, sicer ne moremo posploševati, saj vzorci v analiziranih 
raziskavah niso reprezentativni. Po številu respondentov in respondentk so to raziskave, v katere je 
bilo vključenih od 139 do 221 respondentov in respondentk, v raziskavi »Vsakdanje življenje gejev 
in lezbijk« (Švab in Kuhar 2005) pa je sodelovalo 443 respondentov in respondentk.
Obravnavo bomo nadaljevali z vzpostavitvijo argumentacijskega loka, ki vzgojno-izobraževalno 
delovanje šole utemeljuje na konceptu človekovih pravic. »Resolucija o evropski dimenziji vzgoje 
in izobraževanja« (Resolution on …  1991) kot skupno evropsko dediščino političnih, kulturnih, 
3 Izhajamo iz zanesljivega čistopisa Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja, ki smo ga pridobili 
na portalu IUS-INFO (http://www.iusinfo.si). ZOFVI je bil od leta 1996 namreč večkrat spremenjen. Namen naše 
naloge ni analiza sprememb posameznih določb, temveč analiza formalnopravno zavezujočih določb. Če bodo za 
našo interpretacijo pomembne posamezne spremembe, bomo na to opozorili.
4 Gre za uradno prečiščeno besedilo iz leta 2005. Prvi Zakon o šolski inšpekciji je bil sprejet leta 1996, leta 2005 pa je 
bil spremenjen in dopolnjen.
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moralnih in duhovnih vrednot namreč navaja »človekove pravice, pluralno demokracijo, strpnost, 
solidarnost in pravno državo« (prav tam, str. 1). Ker je šola kot institucija neizbežno vpeta v 
nacionalni pravni red, Slovenijo pa zavezujejo tudi podpisani mednarodni pravni akti, ki so 
vključeni tudi v Ustavo (2005), bomo torej obravnavali okvir, v katerega je javna šola objektivno 
vpeta in jo zatorej obvezuje pri njenih (vzgojnih) ravnanjih. V tem delu diplomske naloge bomo na 
kratko predstavili naslednje mednarodne akte: Splošno deklaracijo človekovih pravic (Splošna 
deklaracija …  1948; v nadaljevanju SDČP), Deklaracijo o otrokovih pravicah (Deklaracija o … 
1959; v nadaljevanju DOP), Konvencijo o otrokovih pravicah (Konvencija o …  1989; v 
nadaljevanju KOP), Evropsko konvencijo o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin 
(Evropska konvencija o varstvu … 1994; v nadaljevanju EKČP) ter Resolucijo o evropski dimenziji 
vzgoje in izobraževanja (Resolution on …  1991; v nadaljevanju REDVI). Predstavili bomo tudi 
domači formalni okvir, ki zamejuje delovanje slovenskih javnih šol: Ustavo Republike Slovenije 
(Ustava …  2005), Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2012), Zakon o 
osnovni šoli (20125; v nadaljevanju ZOSN), Zakon o šolski inšpekciji (2005) in tudi Zakon o 
uresničevanju načela enakega obravnavanja (20076; v nadaljevanju ZUNEO). Izhajamo namreč iz 
že omenjene predpostavke o soobstoju različnih vrednotnih sistemov, trdimo pa, da mora javna šola 
slediti vrednotam in normam, ki veljajo za skupne. Privzemamo, da so to človekove pravice, saj 
zanje v tem trenutku velja soglasje, hkrati pa prav človekove pravice omogočajo sobivanje različnih 
nazorov. Z drugimi besedami: prav vztrajanje pri človekovih pravicah omogoča sobivanje 
različnosti, posameznikom in posameznicam pa nalaga dolžnost, da različnost spoštujejo –  ne 
zahtevajo pa, da partikularna (četudi morda prevladujoča) prepričanja prevzemajo kot svoja. 
Izhajajoč iz te poante bomo pri analizi naštetih pravnih aktov zato izpostavili tiste člene in njihove 
interpretacije, zaradi katerih se učitelj ali učiteljica pri vzgojno-izobraževalni dejavnosti 
upoštevanju neheteroseksualnosti ne more izogniti in je obravnavati drugače kot normativno 
seksualnost, s čimer mislimo tudi na učiteljevo oziroma učiteljičino nelagodje ob tej temi, 
nepoznavanje tematike, stereotipne sodbe, pomilovanje ipd.
Vzpostavljen vrednotni okvir tako v pluralni družbi ustvarja prostor legitimne vzgojno-
izobraževalne dejavnosti, ki pa ne sme prihajati v nasprotje z verskimi in filozofskimi prepričanji 
staršev posameznega otroka. Nadaljevali bomo z analizo vzgojno-izobraževalnega delovanja šole v 
pluralistični družbi in predstavili mejo med skupnim in partikularnim. Pokazali bomo, da 2. člen 
(Pravica do izobrazbe) Prvega protokola h Konvenciji o varstvu človekovih pravic in svoboščin 
5 Tudi tukaj izhajamo iz čistopisa, ki smo ga pridobili na portalu IUS-INFO (http://www.iusinfo.si). ZOFVI je bil 
ravno tako od leta 1996 večkrat spremenjen. Tudi v tem delu ni namen naše naloge analiza sprememb posameznih 
določb. Če bodo za našo interpretacijo pomembne posamezne spremembe, bomo na to opozorili.
6 Sklic se nanaša na uradno prečiščeno besedilo, ki je nastalo na podlagi dopolnitev in sprememb leta 2007. ZUNEO 
je bil sicer prvič sprejet leta 2004.
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(Prvi protokol … 1952; v nadaljevanju Protokol) varuje otroke pred indoktrinacijo, nikakor pa to ne 
pomeni, da se mora šola zaradi partikularnih prepričanj staršev izogniti obravnavanju katerekoli 
teme, četudi bi ta bila zanje »moralno sporna«. O domnevni kršitvi omenjenega člena sta tako 
Evropska komisija za človekove pravice kot tudi Evropsko sodišče za človekove pravice večkrat 
razpravljala (Kodelja 1995, str. 19–26), zato bomo v nadaljevanju predstavili sodno prakso in 
tolmačenje tega člena. Izhajali bomo iz analiz Kodelje (1995), te pa bomo dopolnili s predstavitvijo 
zadnje razsodbe (13. september 2011) o zadevi »Dojan in drugi proti Nemčiji« (Dojan … 2011), ko 
se je sodišče ponovno odločilo, da obravnavani člen ne vsebuje pravice, da se otrok ne sooča z 
mnenji, ki jih sam ne deli (prim. Weber 2011, str. 36), niti ne z dejstvi, ki niso skladna z njegovimi 
prepričanji.
Nato bomo predstavili kriterije objektivnosti, kritičnosti ter pluralnosti, ki jih učitelji ali učiteljice 
pri pouku morajo upoštevati. Pokazali bomo, da kriteriji zavezujejo pedagoške delavce in delavke, 
da od učencev in učenk zahtevajo obvladovanje znanja, ki temelji na znanostih, to vedenje pa jim 
nadalje omogoča kritičnost. Hkrati pa morajo učitelji in učiteljice različna mnenja in prepričanja 
dopuščati, a ustrezno, tj. strokovno, posredovati, če dogajanje presega mejo, ki jo določajo enake 
pravice drugega. Šola mora spoštovati različna prepričanja, a hkrati učence navajati na razlikovanje 
»med vednostjo in vrednotami, med znanjem in prepričanji (verovanji), med dejstvi in mnenji in 
učence navajati na razlikovanje« (Kovač Šebart 2002, str. 78). Izpostavili bomo, da morajo učitelji 
ali učiteljice različna prepričanja spoštovati, hkrati pa jih morajo postavljati v kontekst skupnega 
vrednotnega okvira, ki mdr. zahteva tudi spoštovanje enakih pravic ne glede na osebne okoliščine 
drugih posameznikov in posameznic. Pokazali bomo, da je mogoče navajati »dobre« in »slabe 
strani« homoseksualnosti (prim. Rener 2009, str. 111; Humer idr. 2011) le na ravni partikularnih 
prepričanj, ki jih učitelj ali učiteljica po potrebi soočita, hkrati pa je treba vztrajati na enakosti med 
vsemi posamezniki in posameznicami –  ne glede na osebne okoliščine. Tako bomo pokazali, da 
»koncept človekovih pravic kot moralni temelj te družbe ne zahteva, da nekoga, ki se od nas 
razlikuje […] ljubimo, se vanj vživimo –  nalaga pa dolžnost, da spoštujemo formo, ki je forma 
nediskriminatornega ravnanja, ter zagotavljamo enakost pravic vseh otrok, ne glede na to, ali nam je 
to všeč ali ne.« (Kovač Šebart in Kuhar 2009, str. 8) Spoštovanje vseh, strpnost, nediskriminacija 
ipd. so pravzaprav splošni učni cilji v slovenski javni šoli. Tako npr. 2. člen ZOFVI (2012) med cilje 
vzgoje in izobraževanja umešča vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o 
enakopravnosti spolov, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje otrokovih in 
človekovih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje enakih možnosti obeh spolov ter s tem 
razvijanje sposobnosti za življenje v demokratični družbi. Zato bomo pokazali, kako naj učenci 
oziroma učenke s pomočjo učitelja ali učiteljice omenjene cilje (vrednote) dosegajo, izhajali pa 
10
bomo iz MacBeathove sheme, ki doseganje ciljev umešča na tri ravni: raven vedenja, občutenja in 
ravnanja. Kriterije kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti bomo obravnavali tudi v okviru koncepta 
umeščenih vednosti (Haraway 1999).
Z vzpostavljenim kategorialnim aparatom in izhajajoč iz skupnega vrednotnega okvira, ki mora biti 
temelj delovanja javne šole, bomo ta del diplomske naloge sklenili z analizo očitkov nekaterih 
društev in političnih strank, ki delavnice o človekovih pravicah in/ali homoseksualnosti označujejo 
kot nedopustno širjenje »radikalne homoseksualne ideologije«.
V zadnjem poglavju naloge bomo predstavili različne poglede na seksualnosti – tudi tiste, ki so se 
oblikovali v zgodovini gejevskega in lezbičnega gibanja. Če namreč pritrdilno odgovorimo na 
vprašanje, ali smemo v šoli govoriti o (nenormativnih) seksualnostih, se poraja vprašanje, kako o 
njih govoriti. Izhodiščno tezo drugega dela diplomske naloge izpeljujemo iz ugotovitve Maje Pan 
(2010), ki stanje, vezano na spol, v slovenskih šolah postavi med esencializem in obrise družbenega 
konstruktivizma – gre za »golo vztrajanje pri enakosti moških in žensk ter esencialistično krepitev 
solidarnosti med homogeniziranimi ženskami« (prav tam, str. 393). Govor in tisti del (prikritega ali 
ne) kurikuluma, ki zadeva spol, je tako mogoče razumeti preko analize družbeno-političnih gibanj 
in teoretskih tokov, tako preteklih kot današnjih, ki so pedagoški diskurz vzpostavili. Skušali bomo 
torej orisati okvir za razmislek, kako lahko v šoli spregovorimo o nenormativnih seksualnostih – v 
luči politik gejevskega in lezbičnega gibanja ter teoretskih naporov, ki so pripomogli k sodobnemu 
razumevanju seksualnosti. V tem poglavju bomo uvodoma predstavili različne teoretske poglede na 
seksualnost –  esencialistično perspektivo, perspektivo družbenega konstruktivizma –, vpeljali pa 
bomo tudi kvirovsko teorijo (Kuhar 2010). Sledila bo predstavitev politik gejevskega in lezbičnega 
gibanja. Obravnavali bomo asimilacijsko, transformativno ter identitetno politiko. Na kratko bomo 
tudi pokazali, kaj z vidika vzgojno-izobraževalnega dela pomeni upoštevanje različnih konceptov in 
politik.
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1 IZBRANI PODATKI RELEVANTNIH SLOVENSKIH RAZISKAV
V uvodnem poglavju bomo predstavili relevantne kvantitativne rezultate tukajšnjih raziskav, ki so 
vključevale (tudi ali samo) tematiko homoseksualnosti. Odgovorili bi radi namreč na vprašanje, ki 
sta si ga v uvodniku v tematsko številko Sodobne pedagogike »Homoseksualnost in šola« (2009) 
zastavila Mojca Kovač Šebart in Roman Kuhar: Koliko se v naših šolah govori o 
homoseksualnosti? Ob tem bomo predstavili tudi podatke v zvezi z nasiljem in diskriminacijo nad 
geji in lezbijkami v družbi.7
1.1 Koga ne želite imeti za soseda?
V povezavi s homofobijo imamo v Sloveniji na voljo podatke longitudinalnega merjenja socialne 
distance v okviru raziskave »Slovensko javno mnenje«,8 ki med odgovori na vprašanje »Koga ne 
želite imeti za soseda?« kot nezaželenega soseda oziroma sosedo ponuja tudi možnost izbire 
»homoseksualca«. 
Leto 1992 1993 1994 1995 1998 1999 2000 2005 2008 2011
Delež (%) 45,2 61,6 56,2 61,2 60,3 44,3 55,1 35,1 33,6 35,5
Tabela 1: Delež tistih, ki ne želijo imeti homoseksualca za soseda (Slovensko javno mnenje 1992–2011, v Maljevac in 
Humer 2011, str. 46)
Leta 1992 je delež tistih, ki so kot nezaželenega soseda oziroma sosedo izbrali istospolno usmerjeno 
osebo, znašal 45,2 % in se je nato do leta 2000 gibal med 44,3 % (1999) in 61,6 % (1993). V letih 
2005, 2008 in 2011 je delež padel: leta 2005 je znašal 35,1 %, leta 2008 33,6 %, leta 2011 pa je 
ponovno nekoliko narasel. Tako je leta 2011 istospolno usmerjeno osebo kot soseda oziroma sosedo 
izbralo 35,5 % vprašanih. Socialna distanca se je v zadnjih sedmih letih torej znižala: leta 1993 je 
7 Raziskovanje življenja gejev in lezbijk sodi v področje preučevanja težko dostopnih, t. i. skritih socialnih skupin, kar 
posledično pomeni težavo pri vzorčenju. Če namreč ne poznamo osnovnih sociodemografskih značilnosti 
preučevane skupine, raziskovalci in raziskovalke v raziskavi ne morejo zaobjeti reprezentativnega vzorca osnovne 
populacije. Podatki v raziskavah, ki jih bomo obravnavali v nadaljevanju, tako niso reprezentativni za vse geje in 
lezbijke v Sloveniji. Opozoriti je treba tudi na problem same definicije neheteroseksualnosti, na podlagi katere so 
posamezniki ali posameznice vključeni v raziskavo. V vseh raziskavah je bilo to prepuščeno respondentom in 
respondentkam, ki so se torej sami opredelili kot geji, lezbijke, biseksualne osebe ipd. (Švab in Kuhar 2005, str. 25–
28).
8 »Slovensko javno mnenje« je longitudinalna empirična raziskava, ki v Sloveniji poteka od leta 1968 in temelji na 
reprezentativnem vzorcu polnoletnih prebivalcev in prebivalk Republike Slovenije. Izvaja jo Center za raziskovanje 
javnega mnenja in množičnih komunikacij (CJMMK).
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bila najvišja (dobrih 61 %), leta 2005 pa je homoseksualca kot nezaželenega soseda izbrala dobra 
tretjina sodelujočih. Ta delež se od takrat ohranja (prim. Maljevac in Humer 2011, str. 46).
Podobno vprašanje je bilo zastavljeno tudi sodelujočim v raziskavi »Eurobarometer Special N° 
296«.9 Sodelujoči respondenti in respondentke so na lestvici od 1 (zelo neugodno) do 10 (zelo 
ugodno) ocenjevali, kako bi se počutili, če bi imeli za soseda geja ali lezbijko. Povprečna ocena na 
ravni Evropske unije je 7,9, med sodelujočimi v Sloveniji pa 7,5 (Discrimination in … 2008, str. 2). 
Kot izsledke raziskave povzemata Simon Maljevac in Živa Humer (2011), je socialna distanca 
najmanjša na Švedskem (9,5), največja pa v Bolgariji (5,3) (prav tam, str. 46).10
Po (ne)zaželenem sosedu oziroma sosedi, ki sta torej kazalnika socialne distance, so raziskovalci in 
raziskovalke sodelujoče spraševali tudi v raziskavi »Evropska raziskava vrednot (EVS) 2008«.11 V 
tej raziskavi je 34,4 % vprašanih iz Slovenije dejalo, da homoseksualca ne želijo imeti za soseda. Ta 
delež umešča Slovenijo na 25. mesto (od 45 mest). Najnižji delež so izkazali sodelujoči in 
sodelujoče iz Islandije (1,5 % jih istospolno usmerjene osebe ne želi imeti za soseda oziroma 
sosedo), Španije (5,4 %) in Norveške (5,6 %). Manj kot 10 % vprašanih ne bi želelo imeti 
istospolno usmerjene osebe za soseda oziroma sosedo še v Franciji, na Švedskem, v Belgiji in Švici. 
Na drugi strani lestvice pa 91,4 % sodelujočih iz Azerbajdžana za soseda oziroma sosedo ne želi 
imeti geja ali lezbijke, prav tak odgovor je izbralo tudi 90,5 % sodelujočih iz Turčije. Če 
primerjamo deleže tistih, ki homoseksualne osebe ne bi imele za sosede le v državah Evropske 
unije, se Slovenija umešča v spodnjo polovico držav (za Slovenijo so Ciper, Latvija, Estonija, 
Hrvaška, Poljska, Bolgarija in Romunija) (prim. Maljevac in Humer 2011, str. 49–50).
9 Raziskava »Eurobarometer Special N°296« je potekala med 18. februarjem in 22. marcem 2008 pod okriljem 
Evropske komisije. Vanjo so bile vključene vse države članice Evropske unije, respondenti in respondentke pa so 
bili stari najmanj 15 let. Vzorci so bili reprezentativni. Sodelovalo je 26.746 oseb, od tega iz Slovenije 1.026 oseb 
(Special Eurobarometer N°296, str. 89–90).
10 Najbolj neugodno bi se respondenti in respondentke počutili, če bi imeli za soseda oziroma sosedo Roma ali 
Rominjo (6,0 na ravni EU, 6,1 v Sloveniji), takoj za njimi pa so že istospolno usmerjeni sosedje oziroma sosede 
(Discrimination in … 2008, str. 2).
11 Raziskava je potekala med letoma 2008 in 2010. Sodelovalo je 47 držav oziroma regij, respondenti in respondentke 
pa so bili starejši od 18 let (v Armeniji so bili v raziskavo vključeni tudi najmanj 15 let stari respondenti in 
respondentke; Finska v raziskavo ni vključila starejših od 74 let). Vzorci so reprezentativni (Maljevac in Humer 
2011, str. 48–50).
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1.2 Raziskava »O diskriminaciji na osnovi spolne usmerjenosti«12
Prva pomembnejša slovenska raziskava, ki se je osredotočila na življenje gejev in lezbijk, je anketa 
»O diskriminaciji na osnovi spolne usmerjenosti« (Greif in Velikonja 2001), ki je bila opravljena 
pod okriljem lezbične sekcije ŠKUC-LL ter organizacije ILGA-Europe (zanju Tatjana Greif).
Na vprašanje »Ali ste bili kdaj žrtev nasilja ali nadlegovanja zaradi istospolne usmerjenosti?« je 
49,4 % sodelujočih odgovorilo pritrdilno, 48,8 % pa nikalno. Pri anketiranju je »prihajalo do 
razkoraka pri definiciji nasilja oziroma nadlegovanja, kot ga je predpostavljal anketni vprašalnik 
[…] in subjektivnega razumevanja. Mnogi anketirani geji in lezbijke so šele preko samega 
anketiranja prepoznavali diskriminacijo na osebni ravni: če so pri prvem, splošnem vprašanju še 
odgovorili, da nasilja niso deležni, pa so ga postopno prepoznali ob vprašanjih o konkretni 
diskriminaciji […].« (Prav tam, str. 3)13 Med žrtvami nasilja je več žensk (53,3 %), več starejših od 
25 let (64,4 %) ter več univerzitetno izobraženih (62 %). Na vprašanje »Kolikokrat ste bili 
napadeni/nadlegovani?« je 60 % respondentov in respondentk odgovorilo, da večkrat, 34,1 % pa, da 
enkrat. Med najpogostejšimi odgovori so sodelujoči naštevali zmerjanje, pretepanje in 
nadlegovanje. Na podlagi podatkov še ugotavljamo, da so najpogosteje »napadali ali nadlegovali 
neznanci, znanci, sodelavci, družinski člani, sosedje, policija in tolpe« (prav tam, str. 4).
12 Raziskava »O diskriminaciji na osnovi spolne usmerjenosti« je bila del mednarodne raziskave, ki je potekala tudi na 
Madžarskem, Poljskem in v Romuniji. Namen je bil »zbiranje podatkov o vrstah in obsegu diskriminacije LGBT-
oseb. Analiza temelji na nenaključnem vzorcu 172 oseb. Anketiranje je potekalo osebno, po pošti ali po internetu, od 
januarja do marca 2001, respondenti oziroma respondentke pa so bili vezani predvsem na ljubljansko gejevsko in 
lezbično okolje (bari, klubi). Sodelovalo je 43,6 % žensk, 52,9 % moških, ostali na vprašanje o spolu niso želeli 
odgovoriti. Demografsko so bili sodelujoči in sodelujoče razdeljeni v dve starostni skupini: do 25 let (40,7 %) in nad 
25 let (42,4 %), 45,9 % jih je imelo zaključeno  višjo šolo ali več, 50,6 % osnovno ali srednjo šolo. V anketi je 
raziskovalke zanimalo 6 področij: nasilje in nadlegovanje zaradi spolne usmerjenosti, delo in zaposlovanje, 
zdravstvo, stanovanje, vojaški rok ter »razno«, kamor sodijo teme istospolne partnerske skupnosti, azil in pravice 
gejev ter lezbijk (Greif in Velikonja 2001, str. 1).
13 Podobno poroča tudi Chris Mayo (2009). Ko je LGBT-osebe spraševala, ali jih je v šoli zaradi spolne usmerjenosti 
kdo nadlegoval, so nekateri odgovarjali: »Ne, niso me nadlegovali. Tisto, kar se je dogajalo, ni bilo nič posebnega, 
nič nenavadnega.« (Prav tam, str. 135) Kasneje pa isti posamezniki oziroma posameznice pripovedujejo o tem, 
»kako so jih nadlegovali učitelji in učenci, kako so jih učenci nadlegovali vpričo učiteljev, ki sploh niso ukrepali, in 
kako so bili izpostavljeni telesnemu nadlegovanju. Presenetljivo je, da takšno vedenje, čeprav poudarjajo, da so ga 
pričakovali, in ga po razmisleku celo označijo za nesprejemljivo, razumejo kot normalno in nevredno omembe. 
Kakor je dejal neki mladenič: ‘Proti temu [homoseksualnosti] ni imel nihče nič, vendar tudi nihče ni govoril o tem.’ 
Potem je dejal, da se ‘morda’  spominja ‘ene same slabe stvari’. V resnici so mu drugi učenci zabili glavo v 
garderobno omarico, ker so mislili, da je gej […].« (Prav tam)
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1.3 Raziskava »Vsakdanje življenje gejev in lezbijk«14
Doslej največja –  tako po število respondentk in respondentov kot po obsegu –  je raziskava 
Mirovnega inštituta »Vsakdanje življenje gejev in lezbijk«, ki sta jo izvedla Alenka Švab in Roman 
Kuhar (2005). Omenjena raziskava je »reprezentativno delo s področja gejevskih in lezbičnih študij 
z visokim informativnim, političnim in emancipatoričnim pomenom« (Rener 1995, str. 7). V 
nadaljevanju bomo (tudi) v obliki tabel predstavili relevantne podatke s področja diskriminacije 
LGBT-posameznikov in LGBT-posameznic v družbi in šoli, prav tako pa bomo predstavili podatke, 
ki zadevajo obravnavo LGBT-tematik v šoli.
Starostna 
skupina
Pred 15. letom Med 15. in 17. 
letom
Med 18. in 20. 
letom
Po 20. letu Po 30. letu
Delež (%) 56,9 23,5 12,2 6,8 0,7
Tabela 2: Prva razmišljanja o svoji (potencialni) spolni usmerjenosti (Švab in Kuhar 2005, str. 60)
Večina vključenih v raziskavo je o svoji (potencialni) homoseksualnosti začela razmišljati pred 15. 
letom starosti, do 20. leta pa je o tem razmišljalo 92,6 % sodelujočih (prav tam). Sklepamo torej 
lahko, da več kot polovica istospolno usmerjenih posameznikov in posameznic, ki so sodelovali v 
raziskavi, o svoji (potencialni) homoseksualnosti začne razmišljati v času obveznega šolanja.15 
14 Raziskava »Vsakdanje življenje gejev in lezbijk« (Švab in Kuhar 2005) je nastala na podlagi razpisa Ministrstva za 
delo, družino in socialne zadeve v času priprave Zakona o sklenitvi istospolne partnerske zveze. V raziskavi je 
sodelovalo 443 respondentov in respondentk, ki so bili izbrani po metodi snežne kepe. Anketiranje se je izvajalo od 
julija do oktobra 2003. Največji delež sodelujočih je prihajal iz Ljubljane ali Maribora (62,1 %). Kvantitativni del 
raziskave je bil dopolnjen s fokusnimi skupinami, kjer je sodelovalo 36 oseb. V raziskavi je sodelovalo 66 % moških 
in 34 % žensk, večina oseb je bila stara med 21 in 40 let, starostni razpon pa je bil od 17 do 60 let. 14,1 % jih je 
imelo dokončano osnovno ali poklicno šolo, 54,8 % srednjo šolo ali gimnazijo, višjo ali visoko, fakultetno izobrazbo 
je imelo 27,6 %, 3,7 % pa jih je imelo magisterij ali doktorat (Švab in Kuhar 2005, str. 37–42). Raziskava obravnava 
vprašanja identitete in razkritja istospolne usmerjenosti, istospolna partnerska razmerja, vprašanja nasilja in 
diskriminacije, gejevske in lezbične subkulture ter vprašanje otrok in istospolnih družin (prav tam, str. 17). Avtorja 
pišeta, da sta »poskušala pojasniti značilnosti vsakdanjega življenja gejev in lezbijk v Sloveniji v kontekstu 
heteronormativne družbe« (prav tam, str. 19).
15 Društvo informacijski center Legebitra je v  okviru  nekega  projekta  šolam  ponudilo  brezplačno  prejemanje 
mladinskega mesečnika »Legebitrina oznanila«. Kot pišeta Simon Maljevac in Jasna Magić  (2009), so nekatere 
knjižničarke in knjižničarji ponudbo zavrnili, češ da na njihovi šoli »ni takih učencev« oziroma da ne bo »zanimanja 
za tako revijo« (prav tam, str. 99).
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41 in več 23,77 5,9
Tabela 3: Starost ob prvem razkritju glede na starostne skupine (prav tam, str. 67)
V povprečju so bili respondenti in respondentke ob razkritju stari 19 let in pol, iz podatkov pa je 
razvidno še, da s starostjo narašča tudi starost ob prvem razkritju. Pri mlajših generacijah je čas od 
prvega razmišljanja o svoji lastni (potencialni) homoseksualnosti pa do prvega razkritja krajši. 
Dobrih 42 % vprašanih se je najprej razkrilo prijateljici, dobrih 34 % prijatelju, nekaj manj kot 7 % 
mami, slabih 5 % bratu ali sestri, dobri 3 % znancu ali znanki in šele nato sledi delež tistih, ki so se 




Tabela 4: »Ali ste bili zaradi svoje spolne usmerjenosti kdaj žrtev nasilja?«17 (Prav tam, str. 118)
53 % vprašanih je dejalo, da so že bili žrtev nasilja. Respondenti in respondentke so najpogosteje 
poročali o psihičnem nasilju (91 %), slaba četrtina jih je poročala o fizičnem nasilju (24 %), 6 % pa 




Starši in sorodniki 25,8
Prijatelji ali znanci 22,9
Sošolci ali sošolke 22,5
Tabela 5: Akterji nasilnih dejanj (prav tam, str. 118)
Kot najnevarnejši prostori se za geje in lezbijke kažejo javni prostori (ulice, bari …), najpogostejši 
akterji oziroma akterke nasilnih dejanj pa so neznanci oziroma neznanke. Med akterje nasilnih 
16 Na to vprašanje je odgovorilo 439 sodelujočih.
17 Respondentom in respondentkam je bilo razloženo, da obstajajo tri vrste nasilja: psihično, spolno in fizično. 
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dejanj so respondenti in respondentke prištevali še starše in sorodnike, prijatelje in znance. Skoraj 
četrtina (22,5 %) sodelujočih je med akterji oziroma akterkami nasilnih dejanj izbrala (tudi) sošolce 







Tabela 6: »Kolikokrat ste doživeli nasilje zaradi svoje spolne usmerjenosti?« (Prav tam, str. 152)
Med tistimi, ki so bili žrtve, jih je 14 % odgovorilo, da so bili to le enkrat, 85,2 % pa, da večkrat 
(prav tam). V primerjavi z raziskavo »O diskriminaciji na osnovi spolne usmerjenosti« (Greif in 
Velikonja 2001) je v raziskavi »Vsakdanje življenje gejev in lezbijk« (Švab in Kuhar 2005) delež 










Osnovna šola 3,2 4,8 89,0 / 3,2
Srednja šola 5,0 9,9 81,2 0,7 3,2
Fakulteta, višja 
šola
0,2 3,5 73,7 21,0 1,6
Tabela 7: Diskriminacija v šoli18 (prav tam, str. 154)
Večina respondentov in respondentk v raziskavi ni poročala o diskriminaciji po celotni vzgojno-
izobraževalni vertikali. Največjemu deležu tistih, ki so doživeli diskriminacijo v šoli, se je to 
zgodilo v srednji šoli (slabih 15 % očitno ali prikrito), najnižjemu deležu pa na višji šoli ali fakulteti 
(slabe 4 %) (prav tam). 
18 Pri vprašanjih diskriminacije in načinov diskriminiranja se je vprašanje (in odgovori) navezovalo tudi na delovno 










Tabela 8: Načini diskriminiranja19 (prav tam)
Med načini diskriminiranja prevladuje psihično nasilje, najpogostejša sta posmehovanje in zbadanje 
(66,7 %), velik delež pa poroča tudi o drugih oblikah diskriminacije (40 % poroča o žaljenju, dobra 
tretjina o izogibanju in ignoriranju, tretjina pa o podcenjevanju). Desetina respondentov in 
respondentk med oblikami diskriminiranja navaja tudi fizično nasilje (prav tam).
Starostna 
skupina
1 (zelo malo) 
(%)
2 (%) 3 (%) 4 (%)
5 (zelo veliko) 
(%)
Nič (%)
16–20 let 22,5 20,0 15,0 7,5 0 35,0
21–25 let 29,1 17,9 3,3 1,3 0 48,3
26–30 let 21,2 15,0 11,5 0,9 0 51,3
31–40 let 23,0 8,0 4,4 1,8 0,9 61,9
41 in več let 23,1 0 7,7 0 0 69,2
Tabela 9: »Koliko so se vaši starši v času vašega odraščanja in šolanja z vami pogovarjali o homoseksualnosti?« 
(Prav tam, str. 62)
76 % gejev in lezbijk je v raziskavi dejalo, da se o homoseksualnosti s starši niso pogovarjali ali pa 
so se le zelo malo. Čeprav se respondenti in respondentke v vseh starostih skupinah kopičijo na levi 
strani 5-stopenjske lestvice, se mlajši v primerjavi s starejšimi sodelujočimi pogosteje pogovarjajo o 
homoseksualnosti s svojimi starši (prav tam). Podatki torej kažejo, da respondenti in respondentke 
informacij o homoseksualnosti s strani staršev niso dobili oziroma so jih dobili le malo.
19 Gre za deleže vseh, ki so bili diskriminirani v šoli ali na delovnem mestu.
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Pogostost Delež (%)
Da, kar nekaj 9,0
Da, a zelo malo 45,8
Ne 33,6
Ne spomnim se 11,5
Tabela 10: Pogostost pogovarjanja o homoseksualnosti pri pouku v osnovni oziroma srednji šoli (prav tam, str. 153)
Več kot tretjina respondentov in respondentk je dejala, da se pri pouku o homoseksualnosti niso 
pogovarjali, slaba polovica pa, da so se pogovarjali zelo malo. 9 % jih je dejalo, da so o 
homoseksualnosti govorili »kar nekaj« (prav tam, str. 62). 
V nadaljevanju je slabih 64 % vprašanih dejalo, da so pri pouku o homoseksualnosti govorili 
»nevtralno«, slabih 17 % se je odločilo za odgovor »praviloma pozitivno«, dobrih 18 % pa jih je 
povedalo, da so pri pouku o homoseksualnosti praviloma govorili »negativno«.20 Ponovno je opaziti 
razliko glede na starost respondentov in respondentk: starejši pogosteje poročajo o popolnem 
molku, mlajši pa pogosteje izbirajo odgovor »kar nekaj« (prav tam, str. 63).
Povod Delež (%)
Tema je bila del učne vsebine 66,3
Zaradi kakšnega aktualnega dogodka 13,6
Ker so koga v razredu »zafrkavali«, da je homoseksualec 5,3
Drugo 14,0
Ne spomnim se 0,8
Tabela 11: Povod za razpravo o homoseksualnosti pri pouku (prav tam, str. 153)
Slabi dve tretjini anketiranih sta kot »povod za razpravo« navedli odgovor, da je bila »tema del učne 
vsebine«, dobrih 13 % je poročalo, da so o tej temi govorili zaradi kakšnega aktualnega dogodka,21 
5,3 % pa jih je dejalo, da je bil pogovor o tej temi odziv na »zafrkavanje« sošolca ali sošolke (prav 
tam).
 
20 Kaj »pozitivno« oziroma »negativno« v tem kontekstu pomeni, ni natančno definirano. Čeprav imamo lahko 
posamezniki in posameznice legitimno tudi o homoseksualnosti različna prepričanja, je v šoli venomer treba 
upoštevati določbe formalnega okvira, ki nalagajo formo strpnosti (v različnosti), enakosti in nediskriminacije. Prav 
problematiko »pozitivnega« in »negativnega« govora o homoseksualnosti pri pouku v okviru diplomske naloge 
podrobneje obravnavamo v nadaljevanju.
21 Ne sicer za sodelujoče v raziskavi (Švab in Kuhar 2005), a primer takšnega »aktualnega dogodka« bi lahko bila tudi 
javna razprava o predlogu družinskega zakonika.
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1.4 Raziskava »Povej naprej!«22
»Povej naprej!« je raziskovalno-aktivistični projekt nevladne organizacije Društvo informacijski 
center Legebitra (v nadaljevanju Legebitra), v okviru katerega je Jasna Magić opravila raziskavo, ki 
jo navajamo v nadaljevanju (Magić 2008).
Raziskava je pokazala, da so sodelujoči in sodelujoče v njej pretežno seznanjeni »s svojimi 
človekovimi pravicami« (71 %), večina jih prav tako pozna obstoječo zakonodajo, ki diskriminacijo 
na podlagi osebne okoliščine spolne usmerjenosti prepoveduje (68 %). »Tisti, ki so seznanjeni s 
svojimi človekovimi pravicami, hkrati praviloma poznajo tudi domačo protidiskriminacijsko 
zakonodajo« (prav tam, str. 11). 
Med tistimi, ki poznajo svoje človekove pravice, jih je 71 % dejalo, da so jim le-te bile kršene, slaba 
polovica (skoraj 49 %) pa je poznala podporni sistem, ki lahko pri tem pomaga. V nadaljevanju so 
respondenti in respondentke bili poprošeni, da navedejo, katere institucije poznajo: opazno največ 
jih je navedlo policijo (92,4 %) ter Urad varuha človekovih pravic (89,1 %), slaba tretjina jih ve, da 
lahko kršenje človekovih pravic prijavijo nevladnim organizacijam, malo več kot polovica pa se jih 
zaveda tudi, da lahko to storijo na Inšpektoratu za delo (prav tam, str. 11–13).
V raziskavi je bila diskriminacija definirana kot »neenako obravnavanje posameznice oziroma 
posameznika v primerjavi z nekom drugim« (prav tam, str. 13). Glede na to definicijo je 67,6 % 
vprašanih dejalo, da so že bili deležni diskriminacije –  največ je gejev (slabih 45 %, tj. 28 
posameznikov), sledijo lezbijke (31 %, tj. 14 posameznic) in nato biseksualne osebe (slabih 18 %, 
tj. 6 oseb). Med oblikami nasilja jih je opazno največ doživelo zmerjanje (skoraj 80 %), 35,1 % jih 
je bilo namerno izključenih iz družbe ali ignoriranih, skoraj 32 % sodelujočih pa je doživelo grožnje 
s fizičnim nasiljem. Skoraj 13 % (tj. 21 oseb) vseh je poročalo o spolnem nasilju, 7,4 % (tj. 11 oseb) 
je bilo tudi spolno zlorabljenih (prav tam, str. 14–18). 
Sodelujoči in sodelujoče v raziskavi poročajo, da v šoli prihaja do različnih verbalnih in tudi 
fizičnih napadov. »Respondenti so tako omenjali zmerjanje in šikaniranje, ki so ga doživljali med 
šolskimi odmori in še posebej med urami telovadbe (nekaterih na primer niso hoteli izbrati za igro). 
[…] Udeleženci fokusnih skupin so v tem kontekstu opozorili predvsem na nereagiranje učiteljev in 
učiteljic, ki so dnevno soočeni s homofobičnim nasiljem, začenši s pogosto uporabo žaljivke 
22 Projekt so sestavljali trije deli: polstrukturirani intervjuji z žrtvami homofobičnega nasilja ali diskriminacije v letih 
2007, 2008; anketni vprašalnik za LGBT-populacijo; fokusne skupine z LGBT-posamezniki in LGBT-
posameznicami. Anketo je bilo mogoče izpolniti v fizični ali elektronski obliki, anketiranje pa je trajalo od konca 
junija do konca septembra 2008. 140 jih je sodelovalo v elektronski obliki, 9 pa v fizični. Med vprašanimi je bilo 52 
% moških in 47 % žensk, 1 % se jih ni izreklo o spolni identiteti. V vzorcu je bilo 43 % gejev, 30 % lezbijk, 22 % 
biseksualnih oseb in ena transseksualna oseba, 6 pa se jih ni želelo definirati. Starostni razpon sega od 14. let do 50. 
leta, 85 % sodelujočih pa je starih od 20 do 30 let. Slaba tretjina jih prihaja iz območja Ljubljane, 10 % iz Kranja, po 
6 % iz Kopra in Maribora, 5,4 % iz Celja ter 2,7 % iz Novega mesta.
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‘peder’.« (Prav tam, str. 18)23
1.5 Raziskava »Vsakdanje življenje istospolno usmerjenih mladih v Sloveniji«24
Leta 2008 so Roman Kuhar, Simon Maljevac, Anja Koletnik ter Jasna Magić izvedli raziskavo 
»Vsakdanje življenje istospolno usmerjenih mladih« (Kuhar idr. 2008a).
Raziskava kaže, da je skoraj 49 % (23 oseb) dijakov in dijakinj, ki so bili vanjo vključeni, razkritih 
pred nekaterimi sošolci in sošolkami, dobrih 31 % (14 oseb) pa pred večino. Med študenti in 
študentkami je v skupini slednjih delež sicer manjši (17,1 %, tj. 19 oseb), jih je pa več razkritih pred 
nekaterimi (54 %, tj. 61 oseb).
Če se zdi, da so v raziskavo vključeni šolajoči razkriti pred njihovimi sošolci in sošolkami, je slika 
precej drugačna v odnosu do učiteljev in učiteljic: malo več kot 91 % dijakov in dijakinj (od 47 
respondentov in respondentk) ni razkritih pred njimi (tretjina jih sicer meni, da nekateri učitelji 
oziroma učiteljice za njihovo spolno usmerjenost verjetno vedo), prav tako skoraj 90 % študentov in 
študentk (od 113 respondentov in respondentk) ni razkritih pred profesorji in profesoricami na 
fakulteti (petina jih meni, da nekateri med njimi za njihovo spolno usmerjenost kljub vsemu 
verjetno vedo) (prav tam, str. 7). 
Da, veliko (%)
Da, a bolj malo 
(%)
Ne (%)
Ne spomnim se 
(%)
Dijaki in dijakinje 2,3 36,4 52,3 9,1
Tabela 12: Razprava o homoseksualnosti v šolah pri pouku (prav tam, str. 8)
Podatki kažejo, da je večina v raziskavi sodelujočih dijakov in dijakinj trdila, da v šoli o 
homoseksualnosti sploh niso govorili, nekaj odstotkov več kot tretjina pa je bilo takih, ki navajajo, 
da so v šoli o homoseksualnosti sicer govorili, a bolj malo. Dobra 2 % dijakov in dijakinj (5 oseb) 
sta povedala, da so v šoli veliko govorili o homoseksualnosti. Ta odgovor je izbralo proporcionalno 
več študentov (dobrih 10 % od 113 sodelujočih), deleži preostalih dveh odgovorov pa so precej 
23 To pa je v šoli, okolju, kjer se niti nikogar ne izključuje niti nikomur ne daje prednosti, nesprejemljivo.
24 V vzorec so raziskovalca in raziskovalki vključili mlade LGBT-posameznike do 30. leta starosti. Posebej so 
pripravili anketne vprašalnike za dijake, študente, brezposelne ter zaposlene. Anketni vprašalnik je bil respondentom 
in respondentkam na voljo preko spleta od marca do maja 2008. Celoten vzorec, ki so ga raziskovalci analizirali, je 
vključeval 221 respondentov in respondentk: 21 % dijakov in dijakinj, 51 % študentov in študentk, okrog 27 % 
zaposlenih in brezposelnih. Večinoma so prihajali iz urbanega okolja (59 %). V anketi respondentov in respondentk 
niso spraševali po spolu. V poglavju, ki se nanaša na izobraževanje, so bili iz vzorca izključeni vsi zaposleni in 
brezposelni, tako da je v njem ostalo 47 dijakov in dijakinj ter 113 študentov in študentk. Med temi je bilo 40,1 % 
gejev, 28,8 % lezbijk, 25,3 % biseksualnih oseb in 3,8 % takih, ki so se umestili v kategorijo kvir. 
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podobni. Zdi se torej, da v šolah (pri pouku) glede homoseksualnosti večinoma vlada molk ali pa se 
ta tema pojavi le redko (prav tam).
Nadalje so bili respondenti in respondentke vprašani o zadovoljstvu z dostopom do informacij o 
homoseksualnosti v šoli (zadovoljstvo so merili glede na posamezne kategorije: učni načrt, izbirne 
vsebine, knjižnica, profesorji, sošolci, svetovalni delavci, knjižničarji, zunanji predavatelji). 
Ugotovili so, da so sodelujoči večinoma nezadovoljni oziroma informacij sploh ne dobivajo. Med 
dijaki in dijakinjami je še največji delež (24,4 %, 11 oseb) bil zadovoljen z informacijami, ki jih 
dobijo od sošolcev in sošolk, največji delež med nezadovoljnimi pa je bil v kategoriji izbirnih 
vsebin. 84,1 % dijakov in dijakinj iz raziskave je nezadovoljnih s svetovalnimi delavci in delavkami 
v kontekstu dostopnosti informacij o homoseksualnosti. S slednjimi je zadovoljnih 11,4 % (5 oseb) 
dijakov in dijakinj. Z učnimi načrti je nezadovoljnih (ali pa ne dobijo nobenih informacij) 91,1 % 
dijakov in dijakinj. Srednješolke in srednješolci, ki so sodelovali v raziskavi, prav tako večinoma 
niso zadovoljni s podporo, ki jim jo nudi izobraževalni sistem. 63 % srednješolcev in srednješolk je 
nezadovoljnih, dobrih 26 % (12 oseb) pa jih poroča, da jim sistem ne nudi sploh nobene podpore 
(prav tam, str. 8–10).25 
Dijaki in dijakinje (%) Študenti in študentke (%)
Prijatelji in prijateljice 65,0 85,0
Starši 2,5 8,4
Socialna služba 2,5 0,9
Učitelji / /
Šolski svetovalni delavci 5,0 /
Delavci v nevladnih 
organizacijah
/ 7,5
Neznanci (na internetu) 37,5 28,0
Parter, partnerka 2,5 4,7
Tabela 13: Podpora ob težavah (Kuhar 2008a, str. 10)
Tako študentska kot dijaška LGBT-populacija, ki je bila vključena v vzorec, podporo ob težavah v 
daleč največjem deležu poišče pri prijateljih in prijateljicah, temu deležu pa sledi dobrih 37 % (17 
oseb) dijakov in dijakinj ter 28 % (32 oseb) študentov in študentk, ki pomoč poiščejo pri neznani 
osebi oziroma na internetu. Na učitelje se nihče od respondentov in respondentk ne obrne, 5 % 
25 Te podatke bi bilo treba natančneje preučiti: denimo tako konkretna pričakovanja dijakov in dijakinj –  katere 
informacije menijo, da bi morali dobiti, pa jih niso ipd. –  kot tudi dejstva, katere informacije (če sploh katere) 
dejansko dobijo. 
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oziroma 2 osebi, ki obiskujeta srednjo šolo, pa se obrneta na šolsko svetovalno službo oziroma en 
sam dijak/dijakinja je v raziskavi povedal/povedala, da se obrne na socialno službo (prav tam).
V šoli je nasilje zaradi spolne usmerjenosti izkusilo 26,6 % gejev (tj. 24 oseb) ter 15,9 % lezbijk (tj. 
10 oseb), ki so sodelovali v raziskavi (prav tam). 
Med dijaki in dijakinjami ter študenti in študentkami prihaja do razlik, ki so vidne iz spodnje tabele. 
V splošnem študenti in študentke pogosteje poročajo, da kakršnegakoli nasilja na fakulteti (še) niso 
doživeli.
Pogosto (%)
Enkrat ali nekajkrat 
(%)
Nikoli (%)
Dijaki Študenti Dijaki Študenti Dijaki Študenti
Verbalno nasilje 10,9 1,8 43,5 15,3 45,7 82,9
Neverbalno nasilje 8,9 3,8 31,1 25,0 60,9 71,4
Fizično nasilje 2,2 / 8,7 0,9 89,1 99,1
Tabela 14: Oblike nasilja s strani sošolcev in sošolk (prav tam, str. 10)
Več kot polovica vprašanih dijakov ali dijakinj je v srednji šoli že vsaj enkrat doživela verbalno 
nasilje zaradi svoje spolne usmerjenosti: pogosto ga doživlja več kot 10 %, tj. 5 dijakov, enkrat ali 
nekajkrat pa ga je že doživelo dobrih 43 %, tj. 20 sodelujočih dijakov in dijakinj. 
Verbalno nasilje je v vseh pogledih opazno najpogostejše, fizično nasilje pa najredkejše. 99,1 % 
študentov in študentk – sodelujočih v raziskavi – fizičnega nasilja na fakulteti ni doživelo, pogosto 
ga ne doživlja nihče med njimi, en študent (ali študentka) pa ga je že doživel (doživela) enkrat ali 
nekajkrat (prav tam, str. 10–11).
Pogosto (%)
Enkrat ali nekajkrat 
(%)
Nikoli (%)
Dijaki Študenti Dijaki Študenti Dijaki Študenti
Verbalno nasilje / 2,7 8,9 2,7 91,1 94,6
Neverbalno nasilje / 1,8 6,8 5,4 93,2 92,8
Fizično nasilje / / / / 100 100
Tabela 15: Oblike nasilja s strani učiteljev ali učiteljic (prav tam, str. 11)
Vsi šolajoči se respondenti in respondentke navajajo, da s strani učiteljev oziroma učiteljic nasilja 
še niso doživeli. Tudi sicer so vsi deleži pri kategoriji »nikoli« nad 90 %, a vendar verbalno nasilje s 
strani učiteljev doživlja 2,7 % študentov in študentk (torej 3 študenti in študentke, ki so bili 
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vključeni v raziskavo), neverbalno nasilje pa jih doživlja 1,8 % (2 študenta oziroma študentki). 
Dijaki o pogostem nasilju niso poročali. Odstotki so precej višji pri kategoriji »enkrat ali nekajkrat«, 
kjer tako o pogostem verbalnem nasilju poroča 8,9 % dijakov (4 osebe) in 2,7 % študentov (3 
študenti oziroma študentke), o neverbalnem nasilju, ki se je zgodilo enkrat ali nekajkrat, pa poroča 
slabih 7 % dijakov (3 osebe) in dijakinj ter dobrih 5 % študentov in študentk (6 oseb) (prav tam). 
1.6 Raziskava: »Oprostite, gospa učiteljica, ste lezbijka?«26
Raziskava, v katero so bili vključeni učitelji ter učiteljice, je ponovno raziskovalni projekt 
Legebitre; opravili sta jo Jasna Magić in Ana Janjevak (2011).
Skoraj 80 % respondentov in respondentk je povedalo, da so razkriti pred večino ali vsaj nekaterimi 
ljudmi, ki jih obkrožajo. V delovnem okolju (vrtci in šole) je razkritost manjša: približno polovica 
sploh ni razkrita. Najpogosteje so razkriti pedagoški delavci in delavke na fakultetah, najmanjši 
delež pa je bil zabeležen v srednji šoli (43 % oziroma 15 respondentov in respondentk od 35 
zaposlenih na srednji šoli je vsaj deloma razkritih). Večina respondentov in respondentk, ki so se na 
delovnem mestu razkrili, je svoje razkritje označilo kot »pozitivno« oziroma »nevtralno« izkušnjo. 
22 respondentov in respondentk je poročalo, da so na delovnem mestu zaradi svoje spolne 
usmerjenosti doživeli psihično ali verbalno nasilje. Če primerjamo pojavnost nasilja glede na 
delovno mesto, so o nasilju najpogosteje poročali tisti respondenti in respondentke, ki so zaposleni 
v srednji šoli. Glede obravnavanja homoseksualnosti pri pouku so v intervjujih razkriti učitelji in 
učiteljice poudarili, da se te teme izogibajo, saj se bojijo, da bi bilo njeno obravnavanje razumljeno 
kot promocija homoseksualnosti (prav tam, str. 29–30). 
26 Podatki so bili pridobljeni na podlagi spletne ankete, ki je bila odprta od marca do novembra 2010, ter 
polstrukturiranih intervjujev, respondente in respondentke pa sta raziskovalki dosegli z metodo snežne kepe. V 
anketo je bilo vključenih 139 respondentov in respondentk, v statistični obdelavi pa je bilo 123 anketnih 
vprašalnikov, saj so bile nekatere skupine (npr. tisti, ki so se označili kot kvir) premajhne, da bi analize pokazale kaj 
relevantnega. V filtriranem vzorcu je tako bilo 57 % žensk in 43 % moških; 37 % lezbijk, 37 % gejev in 26 % 
biseksualnih oseb (večinoma biseksualk). Več kot 3/4 sodelujočih je bilo starih od 26 do 42 let, večinoma pa so 
zaposleni v večjih mestih (56 %). Zaposleni v osnovnih šolah, srednjih šolah in na fakultetah so bili zastopani 
relativno enakomerno –  vsaka stopnja približno z eno četrtino. Raziskava se je torej primarno osredotočila na 
učitelje in učiteljice, ki sodijo v LGBT-populacijo. Dva izmed ciljev projekta sta bila sicer »pridobiti in analizirati 
informacije o položaju LGBT-učiteljev v Sloveniji; spremljati in beležiti stopnjo homofobije v šolskem sistemu« 
(Magić in Janjevak 2011, str. 6). 
24
1.7 Sklep
Na podlagi rezultatov raziskav (»Slovensko javno mnenje« (v Humer in Maljevac 2011), »Evropska 
raziskava vrednot« (prav tam) in »Eurobarometer« (prav tam)), ki merijo socialno distanco, 
ugotavljamo, da se v zadnjem času socialna distanca do istospolno usmerjenih zmanjšuje. Če je še 
deset let nazaj več kot polovica vprašanih med nezaželenimi sosedi izbrala tudi istospolno 
usmerjeno osebo, se je leta 2011 ta odstotek znižal na dobro tretjino, Slovenija pa se v evropski 
perspektivi umešča v zgornjo drugo polovico držav. Trend je pozitiven, delež pa še vedno ostaja 
relativno visok.
Na kratko smo predstavili izsledke petih slovenskih raziskav, ki se osredotočajo na LGBT-
populacijo. Osnovni problem pri interpretaciji rezultatov predstavljajo predvsem majhni in 
nereprezentativni vzorci. Kot pišeta Švab in Kuhar (2005), vzorčenje tako imenovanih »skritih 
socialnih skupin« ne more pripeljati do reprezentativnega vzorca, saj nam niso znani osnovni 
sociodemografski parametri osnovne populacije (prav tam, str. 25–28). Rezultatov raziskav tako ne 
moremo posploševati. Prav tako so vse raziskave –  z izjemo »Vsakdanjega življenja gejev in 
lezbijk« (prav tam) – v vzorec in statistično obdelavo vključile le od 123 do 221 respondenov in 
respondentk, kar prav tako zahteva previdnost pri interpretaciji. Sklenemo lahko, da raziskave 
dajejo le parcialne vpoglede v LGBT-populacijo in šolsko problematiko v zvezi s tem.
Kljub temu pa so rezultati, če jih med sabo primerjamo, povedni. V vseh predstavljenih raziskavah 
je tako o nasilju in diskriminaciji poročala več kot polovica vprašanih. V raziskavi »Vsakdanje 
življenje gejev in lezbijk« (prav tam) je o nasilju poročalo 53 % vprašanih, med njimi je bilo 14 % 
takih, ki je nasilje doživelo le enkrat. Respondenti in respondentke so v tem kontekstu naštevali 
zmerjanje, ignoriranje, izključevanje, pa tudi fizično nasilje. V raziskavi »Povej naprej!« (Magić 
2008) je 11 oseb (od 149) poročalo tudi o spolni zlorabi. 
Ko so raziskovalci in raziskovalke spraševali o nasilju in diskriminaciji, ki ju doživljajo (ali so jih) 
LGBT-posamezniki in LGBT-posameznice v šoli, je v raziskavi »Vsakdanje življenje istospolno 
usmerjenih mladih v Sloveniji« (Kuhar in Švab 2005) več kot polovica dijakov in dijakinj poročala 
o verbalnem nasilju, 40 % o neverbalnem nasilju, dobra desetina pa o fizičnem nasilju s strani 
svojih sošolcev in sošolk. Za LGBT-dijake in LGBT-dijakinje se tako šola pokaže kot nevarno 
okolje, ob tem pa velja še omeniti, da so v raziskavo vključeni dijaki in dijakinje poročali tudi o 
občasnem neverbalnem in verbalnem nasilju s strani učiteljev in učiteljic. V luči teh podatkov nas 
visoka stopnja nerazkritosti učencev in učenk pred strokovnimi delavci in delavkami ne preseneča, 
čeprav enopomenske interpretacije tega podatka na tem mestu ni mogoče podati. Z vidika 
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(pomembnosti) obravnave različnosti v javnih šolah »razkritost« učencev in učenk sicer ne sme 
odigrati relevantne vloge: ne glede na to, ali je med učenci in učenkami tudi kakšen gej, lezbijka, 
biseksualna ali transspolna oseba (oziroma se tako identificira), mora biti javna šola prostor, kjer se 
nikogar ne izključuje, kar pa med drugim tudi pomeni, da je kakršnokoli nasilje v šoli 
nesprejemljivo.
Urednik in urednica že omenjene tematske številke Sodobne pedagogike sta uvodnik naslovila 
»Prebijamo molk« (Kovač Šebart in Kuhar 2009). Dosedanje raziskave namreč kažejo prav to –v 
slovenskih šolah pretežno vlada molk, čeprav se več kot 90 % LGBT-posameznikov in LGBT-
posameznic svoje spolne usmerjenosti zaveda že pred 20. letom starosti, nekateri mlajši respondenti 
in respondentke pa jo razkrijejo v času srednje šole (Švab in Kuhar 2005). V raziskavi »Vsakdanje 
življenje istospolno usmerjenih mladih v Sloveniji« (Kuhar idr. 2008a) je več kot polovica dijakov 
dejala, da v srednji šoli o homoseksualnosti sploh niso govorili, dobra tretjina pa, da bolj malo. 
Spodbudna je sicer primerjava med starostnimi skupinami v raziskavi »Vsakdanje življenje gejev in 
lezbijk« (Kuhar in Švab 2005), ki pokaže, da so mlajši respondenti in respondentke pogosteje 
govorili o homoseksualnosti v šoli. Zdi se torej, da je v zadnjih desetletjih prišlo do premikov v 
smeri več govora o homoseksualnosti pri pouku. Podobno velja tudi za pogovarjanje o tej temi s 
starši – tri četrtine respondentov in respondentk se sicer s starši o tej temi sploh ne pogovarjajo ali 
pa zelo malo (prav tam). 
Ne le, da homoseksualnost ponavadi ni obravnavana pri pouku, LGBT-posamezniki in LGBT-
posameznice, ki so bili vključeni v raziskave, so nezadovoljni z dostopom do informacij o tej temi v 
šoli, zelo pogosto pa poročajo, da informacij sploh ni mogoče dobiti. Kar 84 % dijakov in dijakinj 
ni zadovoljnih s šolsko svetovalno službo, če pa imajo kakšno težavo, povezano s svojo spolno 
usmerjenostjo, se nanjo obrne le 5 % vprašanih (Kuhar idr. 2008a). Kot povod za razpravo o 
homoseksualnosti pri pouku respondenti in respondentke v »Vsakdanjem življenju istospolno 
usmerjenih mladih v Sloveniji« (prav tam) večinoma omenjajo učni načrt, le 5 % pa jih navaja 
draženje, kar je presenetljivo, saj dijaki in dijakinje v bistveno večjem deležu poročajo o različnih 
oblikah nasilja in diskriminacije. Sklepamo torej lahko, da se učitelji ali učiteljice na oblike nasilja 
nad geji in lezbijkami, ki so sodelovali v raziskavah, ne odzovejo ustrezno, tj. strokovno in 
dosledno, čeprav bi se morali. Če pri interpretaciji teh podatkov izhajamo iz določb formalnega 
okvira, ki ga bomo podrobneje analizirali v naslednjih poglavjih, pa s to ugotovitvijo ne moremo 
biti zadovoljni. 
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2 JAVNA ŠOLA IN ČLOVEKOVE PRAVICE
2.1 Oris izhodiščnih razmislekov
Ko razmišljamo o šoli in posamezniku ali posameznici, izhajamo iz predpostavke, da tako šola kot 
posamezniki oziroma posameznice niso samonikli, temveč so zavezani vsakokratnemu družbenemu 
redu. V kulturni oziroma socialni antropologiji je ta teza zasledovana denimo s konceptom 
družbenega ali socialnega karakterja –  tako imenovane bazične osebnosti, ki se razvije v okviru 
študij »kultura-osebnost« (Godina 1990, str. 93). V tem kontekstu se po klasičnih antropoloških 
zastavitvah posameznik oziroma posameznica realizira skozi procese nivelizacije, individualizacije, 
realizacije in omejevanja (Godina 1990, str. 99).27 Z drugim kategorialnim aparatom to tezo izostri 
tudi Christopher Lasch (2012), ki pokaže, kako je vsakokratna družbena ureditev tista, od katere je 
odvisna posameznikova oziroma posamezničina libidinalna konstelacija. Po drugi strani pa s 
konceptom libidinalnega ustroja, kot Lascha interpretira Mojca Šebart (1990a), pokaže »na notranjo 
logiko določenega tipa psihološke deformacije, na pomen, ki ga ima posameznikova psihična 
struktura za procese reprodukcije družbe« (prav tam, str. 489). 
Človek je torej v temelju družbeno bitje, prav tako pa je tudi šola neizbežno družbena institucija 
oziroma formacija. A to ne pomeni, da šolo razumemo kot institucijo v inertni, jasni in 
enopomenski poziciji. Nasprotno: šolo oblikujejo vsakokratne in mnogotere družbene silnice, ki si 
med seboj lahko tudi nasprotujejo (prim. Apple 1992a; Durkheim 2009, str. 24–25). S tem posredno 
privzemamo tudi tezo, da vzgoja iz nekakšnega praznega prostora ni mogoča, kritična refleksija 
njene umeščenosti, torej analiziranje omenjenih družbenih silnic, ki jo določajo, pa je predpogoj 
vzpostavljanja subverzivnosti njenega delovanja. 
Ko govorimo o javni šoli, torej šoli, ki je namenjena vsem učencem in učenkam –  in to v 
multikulturni, vrednotno in svetovnonazorsko pluralistični družbi –, je izhodiščni razmislek o tem, 
»kaj šole delajo« (Apple 1992a), nujen. In to tudi (ali še zlasti) v t. i. postmoderni družbi, kjer, če 
sledimo Jean-Françoisu Lyotardu (2002), »Velike zgodbe« ne obstajajo več (ali vsaj nimajo več 
splošne veljave modernih Velikih zgodb), družbena vez pa se vzpostavlja le še preko posamičnih, 
vselej spremenljivih jezikovnih iger. A kakšne posledice imajo ta teoretska izhodišča za 
koncipiranje vzgoje in izobraževanja? V nadaljevanju bomo pokazali, da Lyotardove teze deloma 
27 Več o omenjenih štirih načinih glej Godina 1990, str. 99–100.
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držijo, a trdimo, da bi bilo zmotno iz teh idej izpeljati sklep o nemogočem trdnem vzgojnem 
temelju, ki bi bil zapisan v obliki določenih načel. Prav nasprotno: natanko zaradi sodobne 
pluralnosti partikularnega, kar naj bi bila osnovna značilnost t. i. postmoderne dobe, moramo v 
javni šoli vzpostaviti takšno vrednotno osnovo, ki bo omogočala sobivanje partikularnega.
2.2 Sodobna družba
Razprava o postmodernem stanju sodobne družbe ter vprašanjih, ki jih ta odpira –  denimo kako 
koncipirati vzgojno-izobraževalno dejavnost v javni šoli, katere vnaprej načrtovane smotre, če sploh 
katere, zasledovati ipd. –, se je razvila tudi v domačem pedagoškem prostoru, zato bomo v 
nadaljevanju namenili prostor orisu nekaterih že tematiziranih idej (Medveš 1991, 1991a; Kovač 
Šebart in Krek 2007).
Prelomno delo, ki je sprožilo razprave o postmodernizmu, je Lyotardovo »Postmoderno stanje« 
(2002), ki je nastalo konec sedemdesetih let 20. stoletja. Postmoderna je definirana kot stanje »po 
spremembah, ki so vplivale na pravila igre v znanosti, literaturi in umetnosti od konca 19. stoletja 
naprej« (prav tam, str. 7). Postmoderna pripada postindustrijski družbi, tj. družbi, ki temelji na 
terciarnem sektorju, saj je proizvodnjo preselila, izraženo s pejorativnim terminom, v tretji svet 
(prim. Debeljak 1989). Lyotardov epistemološki temelj vzpostavitve postmoderne je analitična 
filozofija, ki subjektiviteto posameznika oziroma posameznice nadomesti z jezikovno formo. 
Natančneje: naslanja se zlasti na Wittgensteinovo teorijo jezikovnih iger (Paić 2004, str. 82; prim. 
Debeljak 1989, str. 75–78). Omenjeni koncept označuje različne kategorije izjav, ki jih določajo 
njim lastna pravila in možnosti rabe, ta pravila pa niso dana od zunaj, temveč so pogodbeno 
določena med igralci in igralkami samimi (Lyotard 2002, str. 22–23). Od tod tudi ideja absolutnega 
disenza: jezikovne igre so namreč diskurzivne prakse, ki se ne dajo speljati ena na drugo in niso v 
hierarhičnem razmerju; soobstajajo hkrati, definirajo in legitimirajo jih le samosvoja notranja 
pravila (prim. Virk 2000, str. 27). Navedeno implicira idejo o koncu Velikih zgodb, kontekstualno 
teorijo resnice, agonistiko jezika oziroma derridajevski gnoseološki dvom (Paić 2004, str. 82; Virk 
2000, str. 32). Ker je resničnost vezana na posamezno jezikovno igro, se do dokončne, objektivne 
resničnosti tako ni več mogoče dokopati. Še več: ukinitev temeljih konvencij (tj. metadiskurza) 
implicira radikalno epistemološko nivelizacijo.28 Kot zapiše Žarko Paić (2004), izjava »ne potrebuje 
28 Z Lyotardom je tako mogoče izenačiti narativno in znanstveno vednost. Z drugimi besedami: ti vednosti sta v 
postmodernem času le dve različni poti, obe enako legitimni in veljavni, čeprav nobena ne more pripeljati do 
dokončne, ene same in univerzalne Resnice. Postmoderna ju namreč ne postavlja več v izključujočo opozicijo. 
Sodobne teoretske koncepcije pa so do danes tudi že pokazale, da se ta dva diskurza pogosto prepletata. Jones tako 
natančno pokaže, kako narativna pripoved vstopa v polje zgodovine kot znanstvene vede (Jones 2007, str. 27–30).
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legitimacije v nekem transcedentalnem obzorju kot podpori prepričljivosti izjave, kot velja za 
moderne znanosti in ideologije kot velike zgodbe: razsvetljenstvo z emancipacijo, heglovstvo z 
idejo in marksizem z delom in svobodo. Pragmatika pripovedne vednosti izključuje operacije 
premišljevanja, problematiziranja in protislovja.« (Prav tam, str. 84)
Lyotard (2002) meni, da s svojo idejo ne zanika družbene kohezije: le odmika se od rajske 
predstave »organske« družbe, kamor sodijo tako funkcionalistične zastavitve družbe in družbenega 
Talcotta Parsonsa kot tudi marksistične vizije družbe, ki jo zaznamuje razredna bipolarnost in 
razredni boj (prav tam, str. 31). Družbena vez v postmoderni izhaja prav iz udeležbe v jezikovnih 
igrah, kjer namesto modernega načela monizma velja načelo pluralizma. Če sledimo interpretaciji 
Paića (2004), Lyotard predpostavlja, da moderna iz sebe proizvaja teror, ker pod krinko 
univerzalnosti in emancipacije zatira razlike in Drugega, ki ga brezpogojno speljuje na model 
monistične logike (prav tam, str. 85). Iz liberalnega pluralizma vrednot tako nastane vrednotni 
politeizem, Lyotard pa postane »dogmatik, ko govori o politeizmu vrednot in o nezvedljivih 
razlikah kulturno različnih svetov, […] ko iz lastnega postmodernega nominalizma idejo razlike 
razglasi za absolutno svetinjo, za univerzalno geslo: ‘Aktivirajmo razlike, rešimo čast imenu’!« 
(Prav tam, str. 89)
Kolikor torej Lyotard (2002) z idejo postmoderne razglasi konec Velikih zgodb, je mogoče 
postmoderno samo interpretirati kot Veliko zgodbo. Natanko to –  sklicujoč na teze Jürgena 
Habermasa – izpostavi tudi Paić (prav tam, str. 90), ki zapiše, da je »projekt postmoderne kritike 
uma tako izčrpal svojo moč z aktom svoje utemeljitve«, nato pa se še sprašuje: »Kaj pa preostane, 
ko razlike kulturno nezvedljivih svetov ne morejo najti univerzalne točke samolegitimacije? Ko 
človekove pravice, demokracija, resnica, pravičnost postanejo le misljive iz konteksta, situacije, 
pragmatičnih potreb?« (Prav tam) Kot odgovor postavi ideologijo. Postmoderna je –  ideologija 
kulturnih razlik. V tem kontekstu singularnost nadomeščata pluralnost in diferenca, Eno se 
nadomesti z Mnogim in mnogoterim, saj je v ozadju vselej podmena, »da je univerzalizem 
razsvetljenstva moč in represivna dediščina Zahoda« (prav tam, str. 93). Iz idej o »Postmodernem 
stanju« (Lyotard 2002) tako izhaja ideologija kulturnih razlik – kaže pa se kot krilatica globalnega 
kapitalizma ali, rečeno drugače, kot potrošniška kultura (Paić 2004, str. 94).29 Sorodno tezo 
29 Paić (2004) sicer svoje teze v nadaljevanju citiranega besedila izpelje tako daleč, da tako rekoč spodkoplje 
legitimnost kvirovskih, feminističnih, postkolonialnih …  akademskih in aktivističnih pozicij, ki so po njegovem 
uglašene z ideologijo kulturnih razlik. Za ponazoritev: »Proti volji politične instrumentalizacije Jacquesa Derridaja v 
funkciji obrambe politik razlik kot novih družbenih gibanj, zlasti feminizma in queer kulture, se je postmoderna 
končala kot nova (kulturna) ideologija. Lyotardova zasluga je v tem, da je filozofsko-sociološko pripravil tla za 
njeno zvajanje na zaščitni znak globalnega kulturalizma razlik.« (Prav tam, str. 90) Ali: »Vrnitev k tistemu Istemu, 
univerzalnemu, pravici Človeka – ne pa posebni pravici, niti partikularni etiki vsega mogočega (na primer lezbični, 
hakerski in poslovni etiki) – pomeni nekaj bistveno drugega kot podpiranje ideologije Drugega.« (Prav tam, str. 104) 
Zasledujemo torej njegovo poanto, tj. »vrnitev k tistemu Istemu, univerzalnemu, pravici Človeka« (prav tam, str. 
104), spopad s tezo o pogubni ideološkosti npr. kvirovske teorije ali feminizma pa bi zahteval posebno obravnavo, 
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zagovarja tudi Fredric Jameson (2001, str. 10): »Vsako stališče o postmodernizmu v kulturi [je] 
hkrati in neizogibno implicitno ali eksplicitno politično stališče o naravi multinacionalnega 
kapitalizma danes.«30
Eden bistvenih doprinosov burnih razprav o postmodernizmu je torej, paradoksalno, »dokončno« 
spoznanje o absolutni nestabilnosti, nedokončnosti resničnega. Status Resničnosti in Vednosti 
razpade v mnoštvo resničnosti in raznoterih vednosti, ki se oblikujejo in veljajo le v okviru 
določene jezikovne igre oziroma diskurzivnega polja z lastnimi, družbeno nemotiviranimi pravili.31 
Zastavlja se vprašanje, kaj to pomeni z vidika vzgojno-izobraževalnega dela šole. Ker je vzgajanje v 
pedagoškem smislu intencionalno početje, ki torej zasleduje (eksplicitno ali implicitno) zastavljen 
smoter (Šebart 1990, str. 124; prim. Medveš 1991, str. 114), je vprašanje, kako določiti ta smoter, ko 
pa vendar, izhajajoč iz idej postmoderne, soobstaja nepregledno mnoštvo med sabo celo povsem 
nezdružljivih (a legitimnih) smotrov.
Podobno se sprašuje tudi Zdenko Medveš (2007), ki je razpravo o vzgojno-izobraževalnih 
možnostih v postmodernem stanju sicer načel že v 90. letih (glej Medveš 1991; Medveš 1991a). 
Avtor (2007) ugotavlja, da je »moderna izločila vse, kar se ni ujemalo z njenimi predstavami o 
družbenem in človeškem redu. Postmoderna pa se upira takim težnjam, ki želijo vse do konca 
določiti, opredeliti, uokviriti, podrediti. […] V nasprotju z monolitnostjo moderne razvije 
postmoderna vero v združujočo moč priznavanja in sožitja v drugačnosti ter vero v družbo 
‘radikalne pluralnosti.’« (Prav tam, str. 23) Ta »radikalna pluralnost« se izteče v tezo, da »danes o 
socialni mreži ali matrici ni več mogoče govoriti kot v času, ko je razsvetljenski razum ustvaril 
privid, da še vedno obstaja en sam vrednostni sistem. Edina matrica, edina socialna mreža, ki danes 
obstaja, je perpetuum mobile v čisti obliki.« (Prav tam, str. 24) Iz takšnih osnov avtor že v 
zgodnejših prispevkih sklene, da »noben vzgojni koncept in nikakršna vzgojna doktrina ne moreta 
biti osnova […] legitimitete nasilja šole nad otrokom (posameznikom).« (Medveš 1991a, str. 224) 
Dodaja še, da je »monolitna šola v današnji kulturi objektivni anahronizem, ki je slej ali prej 
neizbežno obsojen na propad« (prav tam, str. 220). Tako (v navezavi na svojo kritiko človekovih 
za katero ob tej priložnosti ni prostora. Naj na tem mestu le še opozorimo, da je problematična že izhodiščna teza: 
kot opozarja Judith Roof (2001), odnos med gejevskimi in lezbičnimi študijami ter postmodernizmom ni le skladen, 
temveč je tudi protisloven.
30 Tezo, da postmodernistična raztopitev sledi logiki in potrebam kapitalizma, nakaže tudi že omenjena Roof (2001): 
»Medtem ko so lezbijke in geji postali predmet potrošniške radovednosti, pa tudi lastnega kritičnega in 
fetišizirajočega očesa, je spolna disforija, povezana z gejevskimi in lezbičnimi pozicijami, odprla ogromne trge za 
uni-seks, ambi-seks in tržno vidnost vseh neheteroseksualnih možnosti.« (Prav tam, str. 274) Rečeno drugače: 
množenje identitet odpira nove prostore oziroma tarče potrošništva. Prehod iz jasnih in stalnih identitetnih zastavitev 
v kvirovsko fluidnost (neprestano iznajdevanje novih identitet, iskanje novih užitkov itd.) ustreza prehodu 
kapitalistične logike fordizma k logiki postfordizma (Meiners 1998, str. 134–138).
31 O postmodernizmu in literaturi je  že v 90. letih objavil študijo Janko Kos (1995). Avtor trdi, da se v 
postmodernizmu, če poenostavimo, dokončno ustoliči ontološki nihilizem (prav tam, str. 47–54).
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pravic kot (izključno) pravnih postopkov) sklene, da »naj sprejme šola kot svoj etični kodeks načelo 
etike ‘zdravega razuma’. To naj ji pomeni, da se v šoli ne more dogajati nič, kar je v nasprotju s 
cilji, nalogami in njenim družbenim poslanstvom, vrednotami človekovih pravic in pravičnosti 
sploh.« (Medveš 2007, str. 14) V istem besedilu torej naletimo na tezo, da je vrednotni monolitizem 
v času postmoderne nemogoč, hkrati pa avtor trdi, da je prav »postmoderna podkrepila veljavnost 
nekaterih vrednot, kot so strpnost, večkulturnost in medkulturnost, sožitje v različnosti.« (Prav, str. 
23)
2.3 Vzgoja in izobraževanje, šola
Naše nadaljnje izhodiščne postavke naslanjamo na klasika sociološke vede in misli Émila 
Durheima, ki vzpostavi povezavo med posameznikom ali posameznico in družbo. »Daleč od tega,« 
meni Durkheim (2009), »da lahko svoje otroke vzgajamo kakor se nam zahoče« (prav tam, str. 13). 
Družba lahko obstoji le tako, da obstaja med člani in članicami določene družbe zadostna 
homogenost, hkrati pa mora v družbi sami obstajati tudi mera različnosti. Le tako lahko družba 
obstoji ob raznovrstnosti, ki izhaja iz delitve dela. Kot zapiše Gaber (2009), Durkheim vzpostavi 
»komplementarnost enega in različnega (un et divers) –  tezo, ki bo predstavljala osišče njegove 
konceptualizacije edukacije. Oboje služi isti družbeni potrebni […].« (Prav tam, str. 197) 
Pri vzgoji otrok so zato posredi silnice, ki posameznike in posameznice naddoločajo –  to pa so 
družbene silnice, ki zahtevajo utrjevanje tistih lastnosti, ki so za obstoj družbe nujne (t. i. 
funkcionalni rekviziti družbe). Podobno misel zasledimo tudi pri Milici Bergant (1970), ki zapiše, 
da je »po eni strani socializiranje otroka utesnjevanje v določeno kulturo, po drugi strani pa je to 
utesnjevanje in vraščanje v kulturo tudi istočasno pogoj za razvijanje otrokovih duševnih 
sposobnosti, obče človeških lastnosti osebnosti« (prav tam, str. 19). Utesnjevanje torej nima 
vnaprejšnje negativne valence, če nadalje sledimo Durkheimu (2009), »prepogosta predpostavka o 
antagonizmu, ki naj bi obstajal med posameznikom in družbo, ne ustreza dejstvom. Daleč od tega, 
da bi si posameznik in družba nasprotovala kot dva pola in da bi se lahko razvijala le drug proti 
drugemu: nasprotno, drug drugega implicirata.« (Prav tam, str. 22) Rečeno drugače: le preko družbe 
lahko posamezniki in posameznice razvijejo svoje potenciale. Posameznik (posameznica) si namreč 
»celo za lastnosti, ki se na prvi pogled zdijo same po sebi zaželene, prizadeva le takrat, ko ga k 
temu spodbuja družba, in to po poteh, ki mu jih družba predpiše.« (Prav tam, str. 20)
Po analogiji povezave med posamezniki in posameznicami ter družbo vzpostavi Durkheim tudi 
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povezavo med družbo in vzgajanjem oziroma šolo:
»Vsako ljudstvo ima vzgojo, ki mu je lastna in ga opredeljuje v isti meri, kakor ga 
opredeljujejo njegov moralni, politični in religiozni ustroj. Vzgoja je eden od 
elementov njegove fiziognomije. Zato tudi tako skrajno variira glede na zgodovinsko 
dobo in glede na različne države; zato posameznika nekje vzgajajo, naj svojo 
individualnost v celoti preda v roke države, medtem ko ga drugje želijo narediti za 
avtonomno bitje, ki bo samo postavljalo zakone svojega delovanja; zato sta bila vzgoja 
in izobraževanje v srednjem veku asketska, v renesansi intelektualna, v 17. stoletju 
literarna, v našem času pa sta znanstvena.« (Prav tam, str. 56–57) 
Vzgajanje –  ali natančneje: vzgojno-izobraževalne formacije, smotri ipd. –  se v času in prostoru 
torej spreminja (prav tam, str. 11–12).32 Podobe šole iz preteklosti lahko kritično ovrednotimo, a 
izhajajoč iz opredeljene podmene je šola vedno služila reprodukciji družbenih razmerij – družbeno 
gledano je bila funkcionalna, saj so pedagoški ideali »zmeraj bili in so, in to vse do svojih 
podrobnosti, plod družbe« (prav tam, str. 59). Misel, da sta vzgoja in izobraževanje nekaj 
»eminentno družbenega«, pa Durkheima napelje na sklep, da je »pedagogika od sociologije odvisna 
tesneje kot od katerekoli druge znanosti« (prav tam, str. 52).
Durkheimove teze tako služijo kot zanesljivo izhodišče, ki pa svoji jasnosti in natančnosti navkljub 
puščajo odprtih mnogo vprašanj, saj slonijo na ideji družbe kot organizma, ki implicira razlago 
družbenega dogajanja s funkcionalistično logiko.33 Temu idejnemu toku se zoperstavljajo teorije, ki 
družbene strukturacije ne utemeljujejo na nekakšnem mehanskem, linearno vzročno-posledičnem in 
neproblematičnem mehanizmu, temveč na vsakokratni družbeni dialektiki oziroma antagonizmu. V 
nadaljevanju se bomo naslonili na tisti korpus kritične družboslovne in humanistične misli, ki pri 
razlaganju človekovega idejnega in tudi povsem materialnega sveta operira s konceptom ideologije 
oziroma ideologij.
32 To je teza, ki je danes ni treba posebej dokazovati: tako kot klasik strukturalizma Ferdinand de Saussure (1997) 
preučevanje jezika postavlja v sinhrono ali diahrono perspektivo, je tudi šolo mogoče opazovati v njeni časovno-
prostorski različnosti (diahronija) ali v kontekstu trenutne družbene konstelacije (sinhronija). Je že tako, da so 
podobe šole, smotri načrtovanega vzgajanja in izobraževanja ter pedagoške ideje v antiki bile drugačne kot v 
srednjem veku ali dandanes (prim. Durkheim 2009; Vidmar 2009), a v obzir velja vzeti tudi njihovo kontinuiteto 
oziroma vztrajanje (prim. Kodelja 2010).
33 Lyotardovemu očitku (glej zgoraj) se torej pridružujemo. Durkheimovo pojmovanje povezave med šolo in družbo 
deloma implicira identično razmerje kot med mikro in makrokozmosom. A vzročna zveza ni nikoli tako preprosta, 
prej nasprotno, »je preprosto mitična« (Milner 1992, str. 30).
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O ideologiji sta v 19. stoletju govorila denimo že historična materialista Karl Marx in Friedrich 
Engels. Ideologijo sta razumela kot napačno zavest, ki družbena razmerja in neenakosti vzpostavi 
kot nujne za družbeni obstoj. Rečeno drugače: družbene razlike so videne kot naravne, 
zdravorazumsko povsem logične razlike (prim. Vidmar Horvat 2004). Izhajajoč iz njunih izhodišč 
Louis Althusser (2000) idejo o ideologiji nadgradi s teorijo države. Tako ob razločku državne 
oblasti koncipira aparate države –  ti so lahko represivni ali ideološki. Represivni aparati države 
večinoma delujejo z represijo, tj. s silo, ideološki pa večinoma z ideologijo. Poleg verskega, 
političnega, pravnega, družinskega, sindikalnega, informacijskega in kulturnega ideološkega aparata 
države sodi v ta korpus tudi šola. Še več: v srednjem veku je bila vodilni ideološki aparat države 
cerkev (religiozni aparat), danes pa je njeno mesto med drugimi prevzela prav šola, ki je torej 
najpomembnejši, vladajoči ideološki aparat države (prav tam, str. 77–80). Oziroma: »dvojica šola-
družina je nadomestila dvojico cerkev-družina« (prav tam, str. 80). A kaj počne šola, da jo lahko 
imenujemo kot ideološki aparat države? »V šoli se naučimo še ‘pravil’ lepega vedenja [poleg npr. 
‘manualnih spretnosti’, op.], se pravi, pravil ustreznega ravnanja, po katerih se morajo glede na 
položaj, ki jim je ‘usojen’, ravnati vsi dejavniki v delitvi dela: pravil morale, pravil državljanske 
zavesti in poklicne vesti – ali, naravnost povedano, pravil pokorščine družbeno-tehnični delitvi dela 
in konec koncev pravil ureditve, ki jo vzdržuje razredno gospostvo.« (Prav tam, str. 60–61) Gre 
torej za »reprodukcijo podrejanja pravilom veljavnega reda« (prav tam), to pa je podrejanje 
vladajoči ideologiji. Še radikalneje: gre za »vtepanje [vladajoče ideologije] v glavo« (prav tam, str. 
81). A kaj misli Althusser, ko govori o –  ideologiji? Definira jo kot »predstavo imaginarnega 
razmerja med individuumi in njihovimi realnimi eksistenčnimi pogoji« (prav tam, str. 87). 
Ideologija po eni strani nima zgodovine, je večna, ima pa povsem materialno eksistenco –  npr. v 
udeleževanju praks ideološkega aparata, katerih osrednje sredstvo je konvencija (prim. Lešnik 1997, 
str. 35). 
Zapisano nas napeljuje na dve pomembni ugotovitvi: ni prakse, ki bi segala čez ideologijo in ni 
ideologije, ki bi bila mogoča brez subjektov (Althusser 2000, str. 96). »Človek je po svoji naravi 
ideološka žival.« (Prav tam) In kako to ideologija počne? Tako, da »interpelira individuume v 
subjekte« (prav tam, str. 95) –  in nadalje: individuumi so vselej že subjekti (prav tam, str. 101). 
Tako lahko zaključimo, da je ideologija venomer prisotna in neizbežna: subjekti jo lahko le 
zaznamo, prepoznamo, analiziramo – ne moremo pa ji uiti.34
Iz doslej povedanega je jasno, da šola ne stoji v nekakšnem vakuumu, torej onkraj družbenega. Če 
34 Na primer: človeško bitje je že pred rojstvom ali pa takoj po njem spolno obeleženo. Ženska tako ostane – ženska, 
moški ostane – moški (prim. Pan 2011), in to kvirovskemu performativnemu preigravanju navkljub.
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Durkheim (2009) meni, da je šola kot družbena institucija funkcionalna z vidika njene reprodukcije, 
jo z Althusserjem (2000) lahko razumemo kot ideološki aparat države, ki zahteva podrejanje 
vladajoči ideologiji. Ideologija amorfne individuume obeleži in postavi v subjektno pozicijo znotraj 
hierarhizirane družbene mreže.35 Gre torej za reprodukcijo družbenih razmerij preko produkcije 
individuuma kot subjekta oziroma preko procesa subjektivacije (Donald 1992, str. 168).
Četudi Althusser (2000) zapolni nekatere vrzeli v zastavitvah Marxa in Engelsa, ostaja zavezan 
razumevanju družbenih antagonizmov, ki so, če močno poenostavimo, v temelju ekonomski. Govori 
torej o razredni družbi, ki je utemeljena v ekonomski neenakosti (in z razrednim bojem). Razred je 
seveda (tudi ali še zlasti danes) pomembno teoretsko (in aktivistično) vprašanje, a intelektualni 
napori so razgrnili tudi druge okoliščine družbene strukturacije, ki so ravno tako dejavniki v 
hierarhičnem razvrščanju subjektov, ki pa lahko v svojo (podrejeno) pozicijo pristanejo. Ob tej tezi 
trčimo v koncept hegemonije, ki ga je razvil Antonio Gramsci, nanaša pa se na »neprisilne načine, 
na katere vzorci in strukture v družbi postanejo dominantni, tj. pridobijo nekaj takega kot podobnost 
nujnosti« (Cascardi 2003, str. 7). Kot s primerom ponazori Lev Kreft (2003): »Sprejemamo, da je 
samo kralj poklican, da vlada, in nihče drug, ne glede na to, da je njegova vladavina za nas morebiti 
neprijetna in boleča: ne vidimo nikakršnega drugega načina, ki bi lahko kraljevanje nadomestil. Če 
bi govorili v prispodobah, bi rekli, da je hegemonija v očeh tistih, ki jim vladajo.« (Prav tam, str. 
35) Vendar pa je med Althusserjem in Gramscijem pomembna razlika, saj slednji zavrača idejo 
brezprizivnosti hegemonove volje. Stabilna hegemonija namreč zahteva stopnjo soglasja –  v tem 
smislu hegemonija ni »večna« kot ideologija, temveč je »večen« proces iskanja soglasja. 
Hegemonija postane ideologija v althusserjanskem smislu, če se hegemon le pretvarja, da vključuje 
mnoštvo partikularnega. »Pričakuje se, da se sila naslanja na soglasje večine, ki je izraženo skozi 
tako imenovane organe javnega mnenja.« (Lukšič in Kurnik 2000, str. 35–36) Gramsci seveda 
razmerij neenakosti ne zanika, uvaja pa konceptualno razliko med pristankom in (pri)silo, med 
hegemonijo in dominacijo. 
Hegemonija je tako za razliko od ideologije manj statična, je mesto permanentnega boja skupin – in 
zato tudi točka upora. Tako se kljub razhajanjem med Gramscijem in Foucaultom približamo 
znanemu geslu slednjega – kjer je oblast, tam je možnost upora. A kaj je za Foucaulta oblast? Vse 
do sedaj omenjene teorije so namreč implicitno predpostavljale jasno točko oblasti, na tem mestu pa 
35 Vsaj omeniti velja interpretacijo, ki upošteva tudi moment nezavednega. Še več, ideologija deluje prav preko tega, 
da »pomaga utrditi nezavedne strukture, zaradi katerih se ljudje odzivajo določenim reprezentacijam, in jim tako 
omogoča, da se prepoznavajo kot subjekti, ki jih naslavlja ideologija. Subjektivnost potemtakem ni dojeta kot 
identiteta, marveč kot neka partikularna imaginarna ureditev simbolnega.« (Donald 1992, str. 172)
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naredi Foucault obrat. Trdi namreč, da je treba misliti oblast brez Kralja, Države ipd. »Središče 
deluje, čeprav se ga ne da in ne sme kakorkoli substancializirati.« (Dolar 1991, str. XXIII) Ta 
formulacija se med drugim naslanja na Foucaultovo (1991) metodološko opozorilo pri napotilih, 
kako razumeti oblast: ne smemo je razumeti kot dominacijo neke skupine nad drugo, temveč kot 
nekaj, kar kroži, posamezniki in posameznice pa so v njene niti venomer vpeti –  kot oblasti 
izpostavljeni in kot oblast posedujoči. Zato Foucaulta (1991) zanima »periferija«, t. i. mikrofizika 
oblasti. »Nismo samo njena inertna ali dopuščajoča tarča; vedno smo tudi elementi njene 
artikulacije.« (Prav tam, str. 33) In še naprej: »Individuum ne stoji nasproti oblasti; mislim, da je 
eden njenih primarnih učinkov. Individuum je učinek oblasti in istočasno, ali natanko, kolikor je ta 
učinek, element njene artikulacije. Individuum, ki ga je oblast konstruirala, je hkrati njen nosilec.« 
(Prav tam)
Če Althusserjevo interpelacijo kot bistven ideološki mehanizem razumemo kot vpenjanje subjekta v 
družbeno mrežo, je povezava s pravkar navedenimi stališči Foucaulta jasna –  subjekt je učinek 
oblasti. Prav tako lahko idejo kroženja in mikrofizike oblasti (prav tam) razumemo s kategorialnim 
aparatom, ki ga vzpostavi že Althusser (2000): ko Subjekt vpokliče mnoštvo subjektov, se oblastna 
mreža širi, nadalje subjekti tudi drug drugega vselej naslavljajo kot subjekte, v idealnem primeru pa 
tudi subjekti sami funkcinirajo kot subjekti (in ne kot individuumi) tudi takrat, ko so sami (prim. 
Lešnik 1997, str. 44). 
Za našo razpravo je pomembno še Foucaultovo (2000) razlikovanje med suvereno, disciplinarno 
oblastjo, ki je udejanjena kot tehnologija dresure, cilja pa na posameznika (pod geslom »Pustiti 
živeti ali usmrtiti.«), in regulacijsko biooblastjo, ki se udejanja preko varnosti. Slednja se nanaša na 
populacijo (populacije), učinkuje pa pod geslom: »Živeti ali pustiti umreti.« Vendar pri razlikovanju 
teh dveh tipov oblasti ne gre za izključujoč odnos, saj delujeta na različnih ravneh: Foucault (2000) 
kot primer njunega popolnega zlitja navaja nacistično Nemčijo (prav tam, str. 145; prim. Klepec 
2003).36 Drug primer po Foucaultu (2003) pa je prav seksualnost: ta se namreč nahaja v križišču 
telesa (kot primer navede prepoved masturbiranja, podobne prepovedi se pogosto skrivajo za 
propagiranjem varne spolnosti, monogamije, priporočil k čim poznejšemu prvemu spolnemu 
odnosu ipd.) in populacije (politika rodnosti) in je v tem smislu odvisna tako od discipline kot od 
regulacije. Če v to ugotovitev vštejemo še idejo povezave med oblastjo in vednostjo, je 
(ne)govorjenje o seksualnosti eminentni akt (bio)oblasti. 
36 Biooblastni moment se  v času nacizma izkristalizira v ideji »čiste« rase (k čemur je znatno prispevala takratna 
»znanost« evgenika). »Nadzor naključij,« zapiše  Foucault (2003, str. 166), »značilnih za biološke procese, je bil 
eden neposrednih ciljev tega režima.« Po drugi strani pa se je nacistični režim realiziral tudi kot »tista stara, 
suverena moč ubijanja«, »morilska oblast« – koncentracijska taborišča (prav tam).
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2.4 Šola in postmoderna družba
S Foucaultom tako zaokrožamo naš izhodiščni razmislek o vpetosti šole v širše okvire in družbene 
procese. Začenši z Durkheimom (2009) smo ugotovili, da je šola družbeno-funkcionalna institucija, 
ki posameznike in posameznice (poleg drugih socializacijskih dejavnikov) »opremlja« s t. i. 
funkcionalnimi rekviziti družbe. Podmeno relativne nekonfliktnosti organske družbe razgali 
Althusser (2000), ki šolo koncipira kot »ideološko policijo« vladajočega razreda: šola je zanj 
najpomembnejši ideološki aparat države, ki posameznike ne nauči podrejanja harmonični družbi kot 
taki, temveč jih vpne v določeno mesto družbenega reda. Gramsci nakaže, da je treba družbeno 
ureditev misliti kot hegemonijo, ki poleg (pri)sile vključuje tudi soglasje –  in trdimo, da je prav 
preko tega mogoče misliti družbene spremembe (prim. Apple 1992a; prim. Orlowski 2011). 
Orisali smo še nekaj tez Foucaulta, ki koncepta ideologije in hegemonije razdrobi v konceptu 
mnoštva diskurzov (in tako odpre polja onkraj marksističnega ekonomizma), pri analizi oblasti 
ukine fiksno točko Vladarja, med vednostjo in oblastjo pa povleče vzporednico. »Ali gre tu za 
razmerje med družbenimi/političnimi skupinami, kot je menil Gramsci, ali pa med različnimi 
diskurzivnimi polji, kot bi dejal nekdo, kot je Foucault, ali gre za način, kako imajo aparati države 
določujočo moč pri konstituciji subjektov, kot kaže Althusserjevo delo« (Cascardi 2003, str. 8), šola 
torej nikakor ne stoji v praznem polju. Kot je zapisal Apple (1992a), ki šolo (ideologijo) razume 
relacijsko: »Izobraževanje ni izoliran skupek institucij in ni ločeno od neenakosti v širši družbi.« 
(Prav tam, str. 8; prim. tudi Apple 1992, str. 425) Je mesto, kjer se mnogotere (tudi med samo 
izključujoče se, nasprotujoče si) ideološke (ali diskurzivne) silnice bojujejo. Tako je izobraževanje 
»eno pomembnejših mest, v katerem razne skupine z raznimi političnimi, gospodarskimi in 
kulturnimi vizijami poskušajo definirati, kakšna naj bodo družbeno legitimna sredstva in cilji 
družbe« (Apple 1992, str. 425; prim. tudi Mencin Čeplak 2009, str. 123).37
Orisali smo vizije »radikalno pluralne« postmoderne družbe, ki se kaže kot gmota posameznikov in 
posameznic, ki se aktivno vključujejo v poljubno mnoštvo jezikovnih iger. Ali to pomeni tudi, da je 
postmoderna družba prav tako postideološka? Je to sploh mogoče? Izhajajoč iz naših postavk se zdi, 
da teze o post-ideološkosti ne vzdržijo kritične presoje. Post-ideološkost se kaže kot čista 
37 To misel lahko pojasnimo s tole tezo: »Šola torej ni le reproduktivna, ampak je tudi ‘produktivna’. Ni samo arena, v 
kateri se bojujejo razredi, spola, etnične skupine in narodi, temveč hkrati sama spreminja oblike gospostvenih 
razmerij in s tem samih nasprotujočih družbenih skupin. Je predvsem posebna delujoča sila, katere učinke sicer 
prekrivajo veliko močnejša razmerja gospostva, vendar s tem ta ne ostane povsem brez učinka. ‘Meritokracija’ – 
dostop do družbenih položajev po lastni zaslugi –  ni le pajčolan, ampak spremenljivka, ki posega v razmerja 
gospostva in ima svoje lastne učinke. Šolsko kariero sicer statistično določa pripadnost razredu in spolu, nikakor pa 
to ne velja za posameznega individua. […] Šola torej povzroči premestitev v razmerju sil med vladajočimi in 
vladanimi, ‘premik’ in ‘prestavitev’ njihovih pozicij: ‘transpozicijo’ in ne le ‘transfiguracijo’ razmerij gospostva.« 
(Nemitz 1992, str. 76)
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»imaginarna brkljarija« (Marx v Lešnik 1997, str. 20), kot ideologija v čisti obliki, ki deklarativno 
»vtepa v glavo« neideološkost. Videz neideološkosti je namreč ključna zanka in pogoj uspešnosti 
ideološkega delovanja.
Šola je torej neizbežno vpeta v družbene strukture, a ji brez refleksije njenega mesta spodmikamo 
ne le legitimnost delovanja, temveč tudi možnost subverzivnosti. »Če v družbi obstajajo teorije, ki v 
določenem časovnem obdobju prešijejo pomensko polje prevladujoče ideološke produkcije,« trdi 
Kovač Šebart (2002, str. 207), »to kot posledica pomeni, da v tem obdobju obstaja tudi produkcija 
pomenov, ki lahko, poenostavljeno rečeno, aktivira prevladujočim nasprotne, ‘subverzivne 
pomene’, ‘subverzivna znanja’ in s tem v zvezi tudi ‘subverzivna ravnanja’.« (Prav tam)
2.5 Družba in heteroseksualnost
Moment oziroma posledica prešitja pomenskega polja prevladujoče ideološke produkcije nastopi 
takrat, ko postanejo določena mnenja in pogledi ne le prevladujoči, temveč tudi »dokončni«, 
»brezprizivni« in –  kar je morda še najpomembneje –  »samoumevni« (tako rekoč 
»zdravorazumski«). 
Na točki samoumevnosti se odpira prostor (ideološke) indoktrinacije, pa tudi spolne in seksualne 
dresure, in to po naslednji formuli: spola sta dva, hierarhično ločena, postavljena v binarno 
opozicijo in lahko dosežeta popolnost le preko heteroseksualne zveze (prim. Butler 2001). V tem 
razdelku želimo nakazati, kakšno mesto zaseda seksualnost v polju družbenega. Ko govorimo o 
samoumevnosti spolne usmerjenosti, trčimo ob koncepte homofobije, heteroseksizma, 
heteronormativnosti in heteroseksualne matrice. 
Zadnji termin je v danes že kultnem delu »Težave s spolom: feminizem in subverzija identitete« 
(2001) razvila ameriška teoretičarka Judith Butler, z njim pa označuje »mrežo kulturne 
intelegibilnosti, v kateri se naturalizirajo telesa, družbena spola in želje« (prav tam, str. 159). Ob 
tem izhaja iz koncepta prisilne heteroseksualnosti, »ki predpostavlja, da je za koherentnost in 
smiselnost teles potreben stabilen biološki spol, ki se kaže s stabilnim družbenim spolom (moški 
biološki spol kaže na moški družbeni spol, ženski biološki spol kaže na ženski družbeni spol). 
Stabilni družbeni spol je s prisilno heteroseksualno prakso definiran kot opozicionalen in 
hierarhičen.« (Prav tam, str. 159–160) Biološki spol, družbeni spol ter heteroseksualnost so tako 
povezani in soodvisni, konstruirani znotraj oblastnih razmerij (prav tam, str. 34–35). Glede 
biološkega oziroma družbenega spola avtorica prepričljivo zavrne tezo o »naravi« biološkega spola, 
ki pogojuje družbeni spol. Rečeno na kratko: čeprav se biološki spol kaže kot pogoj določenega 
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družbenega spola, je tudi sama definicija biološkega spola že družbena in ideološka. Razlike med 
biološkim in družbenim tako pravzaprav ni. 
»Družbenega spola ne smemo razumeti kot zgolj kulturni vpis pomena na že prej dani 
biološki spol […]. Razmerje družbenega spola in kulture ni enako razmerju biološkega 
spola in narave; družbeni spol je tudi diskurzivno/kulturno sredstvo, s katerim se 
proizvajata in vzpostavljata ‘spolno obeležena narava’  ali ‘naravni biološki spol kot 
‘prediskurzivna’, predhodna kulturi in politično nevtralna površina, na kateri deluje 
kultura. […] Proizvodnjo biološkega spola kot prediskurzivnega bi morali razumeti kot 
učinek aparata kulturne konstrukcije, ki ga označuje družbeni spol.« (Prav tam, str. 19) 
V tem smislu torej zavrača esencialistične perspektive biološkega oziroma družbenega spola, na 
videz trdo jedro identifikacije s spolom pa pripiše performativnosti, ne pa ekspresivnosti. Pojasnjuje 
namreč, da se iluzija nekakšnega izvora spolnega izraza pokaže po vztrajnem ponavljanju: realnost 
družbenega spola je ustvarjena z vztrajnim, nepretrganim performansom (prav tam, str. 150). A kar 
je morda še bolj bistveno, Butler (2001) se odpoveduje iluziji osvoboditve seksualnosti »pred« 
oblastjo, »zunaj« ali »onkraj« nje,38 saj jo zanimajo možnosti subvertiranja od znotraj.39 Natančneje: 
za avtorico ponavljanje zakona ni nujno njegova okrepitev, temveč je mogoča tudi premestitev 
(prav tam, str. 42).
Butler (2001) skratka zahteva osvoboditev od iluzije o »resničnem telesu onstran zakona. Če je 
subverzija mogoča, je mogoča v okviru zakona, ko se zakon obrne sam proti sebi in proizvede 
nepričakovane permutacije samega sebe.« (Prav tam, str. 102) Vpeljava v Simbolno tako še ne 
pomeni nujno jasne, enopomenske in vnaprej določene spolne oziroma seksualne pozicije.40 Norma 
heteroseksualnosti in pripadajočih dveh spolov je sicer v funkciji oblasti, kršenje norme pa se lahko 
izraža tudi v brutalnem heteroseksističnem nasilju, a Butler (2001) zaključuje, da oblasti sicer ni 
mogoče preklicati, jo je pa mogoče prerazviti. 
Strategija, ki jo v zaključku predstavljenega dela predlaga Butler (prav tam), je prekinitev nenehne, 
nevprašljive in stalne stilizacije telesa, družbenospolnega performansa. Tukaj se avtorica (prav tam) 
38 Primer takšnega sna je denimo vrnitev v nekakšno izvorno, primarno biseksualnost. Biseksualnost pa je že 
»diskurzivni učinek, ki trdi, da je bila pred vsemi diskurzi, realizirala pa se je s prisilnimi in generativnimi 
izključevalnimi praksami normativne heteroseksualnosti.« (Butler 2001, str. 66)
39 Podobno tudi Kovač Šebart in Krek (2009) trdita, da se emancipacija posameznika ne skriva zunaj Zakona –  vse 
dopuščajoča vzgoja ne pripelje do želenega cilja, torej do avtonomne, odgovorne in svobodne osebe, temveč 
vzpostavi točno določen tip osebnosti, to pa je patološki narcis –,  temveč znotraj samega procesa podreditve 
določeni družbi (prav tam, str. 23).
40 Mary Jan Kehily v delu »Sexuality, Gender and Schooling: Shifting agendas in social learning« (2002) analizira 
pogovore znotraj vrstniških skupin britanskih srednješolcev in srednješolk in pokaže, kako je konstrukcija spola in 
seksualnosti podvržena številnim tudi nasprotujočim si vplivom.
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nasloni na idejo maškarade, ki jo razvije že Lacan, pozneje pa tudi Joan Riviere, in vidi možnost 
proliferacije v parodiranju nevprašljivih, »zdravorazumskih« dejanj spolnega izraza. Ne gre ji torej 
za iskanje novih izrazov onkraj družbenega reda – zavzema se za neregularne premestitve znotraj 
predpisanih družbenospolnih vzorcev. Butler (prav tam) tako ne le razbije predstave o »naravi« 
biološkega oziroma družbenega spola, temveč spolni red poveže s (hetero)seksualnostjo v konceptu 
heteroseksualne matrice, ki je »zdravorazumsko« venomer privzeta.41 
Koncept heteroseksualne matrice je tesno povezan s konceptom heteronormativnosti, ki ga Judit 
Takács (2009) definira kot »omenjanje kulturnih in družbenih praks, ki moške in ženske silijo v 
prepričanje, ravnanje, kakor da bi bila heteroseksualnost edina oblika seksualnosti, kar si jih je 
mogoče zamisliti. Pojem obsega tudi postavljanje heteroseksualnosti na mesto edinega načina 
‘normalnosti’ in ključnega vira družbenih nagrad.« (Prav tam, str. 49) Vida Vončina (2009) zapiše, 
da se heteronormativnost nanaša na »normativne in vedenjske obrazce, ki skladno s heteroseksualno 
družbeno matrico reproducirajo binarnosti moško – žensko.« (Prav tam, str. 151) Ksenija Komidar 
in Saša Mandeljc (2008) preko Kena Plummerja heteronormativnost ravno tako opredelita kot 
»diskurzivno normalizacijo heteroseksualnosti« (prav tam, str. 15), pri čemer ni vseskozi prisotna le 
razločitev med naravno in dobro heteroseksualnostjo ter grešno homoseksualnostjo oziroma 
drugimi oblikami neregularne seksualnosti, temveč je razločitev tudi strogo hierarhična: 
heteroseksualnost zavzema privilegiran družbeni položaj. Še več, kot opozarja Kuhar (2011), je 
heteronormativnost »organizirajoči princip tako rekoč slehernega vidika družbenega življenja, tudi 
tistih, ki na prvi pogled s seksualnostjo nimajo nobenih povezav.« (Prav tam, str. 27)42 Tudi pri 
konceptu heteroseksizma –  kot ga z Gregoryjem M. Herekom definira Kuhar (2011) –  gre za 
»ideološki sistem, ki zanika in stigmatizira vse, kar je neheteroseksualno, vključujoč vedenje, 
identiteto, skupnost.« (Prav tam, str. 27; prim. tudi Herek 2004) 
Navsezadnje je tukaj še koncept homofobije. Ta je od vseh navedenih konceptov prvi, ki je 
zgodovinsko gledano sprožil premik tarč –  od gejev in lezbijk k tistim, ki vidijo 
neheteroseksualnost kot problematično, moralno sporno, škodljivo ipd. Prvi ga je uporabil George 
Weinberg, danes pa s homofobijo označujemo »različne oblike splošnega, političnega, družbenega, 
moralnega, osebnega nestrinjanja s homoseksualnostjo kot tako. Termin vključuje tako obsojanje, 
odpor, nestrinjanje, nasilje kot tudi omalovaževanje, obsojanje in diskriminacijo istospolno 
41 Če se pomaknemo v polje razmisleka o vzgoji in izobraževanju v javni šoli, se tako pridružujemo tezi Kreka in 
Kovač Šebart (2009), ki trdita, da »koncept zdravega razuma in na tem načelu utemeljena vzgoja nikoli ne 
eksistirata v praznem prostoru, saj ni konsistentnega koncepta zdravega razuma brez njegovega lastnega merila 
presoje, brez normativnega okvira, na katerega se opira – torej na prevladujoče ali na neke druge partikularne norme 
in vrednote« (prav tam, str. 109–110).
42 Dober primer takega področja poda Michael Warner (1993): v družbi, kjer se pričakuje, da bodo za ostarele skrbeli 
njihovi otroci oziroma možje ali žene, implicitno predpostavlja točno določen (heteroseksualni) življenjski potek 
(prav tam, str. XIV).
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usmerjenih posameznikov in posameznic.« (Kuhar 2011, str. 22; prim. tudi Herek 2004) 
Homofobija je najbolj znan in najpogosteje uporabljen pojem, ki ravno zaradi svoje širše 
prepoznavnosti deluje kot »performativ« (Groneberg in Funke 2011, str. 13). Koncept homofobije je 
danes sicer še vedno najpogosteje uporabljen termin za označitev nasilne reakcije, čeprav se ga 
nekateri avtorji in avtorice izogibajo. Metka Mencin Čeplak (2009) denimo opozarja na »nevarnost 
medikalizacije in psihologizacije, ki zameglita družbene oziroma politične izvore in funkcije 
sovražnosti in s tem podpirata hierarhična razmerja med ‘naravnim’/’moralnim’/’normalnim’  in 
‘nenaravnim’/’nemoralnim’/’nenormalnim’. […] [Homofobija meri na] individualno psihično 
patologijo.« (Prav tam, str. 121; prim. tudi Herek 2004, str. 9–11) Opozarja torej, da ima negativni 
odnos do homoseksualnosti oporo v:
»ideologiji, zakonodaji, v samoumevnih predpostavkah ‘znanstvenih’  konceptov in 
praks, v šolskih kurikulih. Gre za stališča, za moralne sodbe, ki jih zagovarjamo, 
racionaliziramo, razširjamo, utrjujemo, celo vsiljujemo v imenu narave, dobro 
človeštva, naroda, nedolžnih otrok, v imenu družbenega reda, ki se utemeljuje na 
binarni spolni delitvi in binarni delitvi na normalno in deviantno seksualnost.« (Mencin 
Čeplak 2009, str. 122)
Pravzaprav vsi štirje na kratko predstavljeni koncepti merijo na odpor do vsega 
neheteroseksualnega, razlikujejo pa se v točki izvora: če po eni strani s konceptom homofobije 
merimo na sovražnost, ki izhaja iz posameznika ali posameznice, se s koncepti heteroseksizma, 
heteronormativnosti ali heteroseksualne matrice pomaknemo v polje političnega in ideološkega – 
torej družbenega. Ob upoštevanju Applove teze (1992a), da je ena izmed funkcij šole tudi 
legitimacijska (legitimacija družbenega reda, določene vednosti, reprodukcija kulturnih in 
ideoloških form), ter Foucaultove zastavitve šole kot mikrofizike oblasti (1991) je šola eminentni 
ideološki aparat spolne in seksualne družbene konstelacije. Tako tudi Maja Pan (2009) zapiše, da 
šola proizvaja in perpetuira obstoječi red (prav tam, str. 183), William F. Pinar (1998) pa 
institucionalno polje vzgoje in izobraževanja označuje kot konservativno in reakcionarno (prav tam, 
str. 2). Ob tem velja še poudariti, da heteronormativnost ni problematična le za tiste, ki 
pripadajočim družbenim pričakovanjem ne ustrezajo –  heteronormativnost je prisila, ki naslavlja 
vse (Rodriguez v Pinar 1998, str. 24).
Kot smo pokazali v prvem poglavju, je zbadanja in različnih vrst nasilja zaradi neustrezanja 
posameznika ali posameznice spolnemu in seksualnemu redu v šolah precej, prav tako pa je tudi 
homoseksualnost kot tema v šoli le redko obravnavana (glej 1. poglavje). »Šolski molk o 
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homoseksualnosti ni nevtralno dejanje, ni spontana odločitev izobraževalne politike, da se o 
nekaterih rečeh pač ne bo govorilo; prej sodi k ‘spontani ideologiji’  homofobije in zatiranja.« 
(Rener 2009, str. 107; prim. tudi Mencin Čeplak 2009, str. 125)43
Vendar ali to tudi pomeni, da na šolo kot ideološki aparat ne velja staviti, če želimo sprožati 
subverzivne učinke? Čeprav Pan (2009) trdi, da od šole težko upravičeno kaj pričakujemo, vidi 
kritični potencial v posameznikih in posameznicah v šoli. Od njih pričakuje »vse, saj ravno in edino 
posamezniki sami pomenimo kritični potencial za preseganje in odpravljanje hegemoničnih in 
zatiralskih ideologij. […] Človek sam, ki deluje v enem od aparatov […], je mogoči vzvod, ki svoje 
ožje in širše okolje dviguje s tečajev samoumevnosti, rutine in omejenosti. (Pan 2009, str. 187–188; 
prim. Nemitz 1992, str. 76) To stališče je skladno z Applovim (1992a) pogledom na šolo kot 
hegemonskim prizoriščem različnih silnic, čeprav določene načeloma prevladajo. Kot se torej 
družba spreminja z vsako »spodletelo« socializacijo posameznika ali posameznice, tudi ideološki 
aparat države ne deluje skladno s prevladujočo ideologijo, če njegovi domnevni podložniki in 
podložnice niso povsem in venomer podložni prevladujoči ideologiji ali hegemonskemu razmerju 
moči. 
Po drugi strani –  in to bo naša poanta v nadaljevanju –  pa kaže premisliti tudi subverzivnost 
»omejujočega« formalnega okvira javne šole. Pokazali bomo namreč, da ne kaže staviti le na 
»ustvarjalnost« strokovnih delavcev in delavk v tem »ideološkem aparatu države«, temveč tudi na 
formalna določila, ki vzpostavljajo pogoje subverzivnosti44, če jih vzamemo zares. Formalna 
določila namreč omejujejo tako polje (zdravorazumske) samovolje strokovnih delavcev in delavk 
kot tudi posege staršev v strokovno avtonomijo učiteljev in učiteljic, navsezadnje pa tudi učencev in 
učenk. 
Pokazali smo torej vsaj dvoje: najprej, da interpretacija seksualnosti in spola ni prepuščena le 
posamezniku ali posameznici, temveč so njegove ali njene predstave družbeno naddoločene, nadalje 
pa šola, še zlasti, ko ne reflektira svoje družbene umeščenosti, funkcionira kot eden pomembnejših 
aparatov oblastnih diskurzov in »poenotujočega« kulturnega (spolnega, seksualnega) imperializma 
(prim. Takács 2009, str. 51). Kljub temu pa smo nakazali, da delovanje šole ni vnaprej 
determinirano in zakoličeno, ni nekakšno polje enega Diskurza, nasprotno, je bojno polje tudi 
nasprotujočih si diskurzov. Natanko v tej točki se izrisuje možnost subverzivnega delovanja šolskih 
institucij. Kot bomo v nadaljevanju pokazali, velja zato vztrajati pri formalnem okviru, ki je 
utemeljen v človekovih pravicah.
43 Podobno denimo pokaže Jacqueline Rose (1992): v nekem trenutku prevladujoč pogled na spolnost in otroštvo se ne 
odraža le pri načinu obravnave pravljice o Petru Panu, temveč tudi v »prilagojeni« različici pravljice. V šolska berila 
vključena pravljica o Petru Panu je bila cenzurirana, moralno očiščena in deseksualizirana.
44 Pogoje preseganja heteronormativnosti torej.
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2.6 Javna šola in skupne vrednote
Potez t. i. postmoderne družbe in nekaterih kritičnih teorij nismo predstavili zato, da bi predstavili 
sodobno šolo kot institucijo, kjer razprava o legitimnem vzgojno-izobraževalnem procesu ni 
smiselna. Nasprotno, prav zaradi potez sodobne družbe, ki jih denimo navaja Lyotard (2002), je 
razprava o tem, kakšno javno šolo hočemo, nujna. Že Durkheim (2009) namreč ugotavlja, da smo 
»razdeljeni med divergentnimi in včasih celo protislovnimi koncepcijami. Ta divergentnost je 
dejstvo, ki ga ne moremo zanikati in ga moramo zato vzeti v račun.« (Prav tam, str. 24–25)45 Še 
posebej, ko govorimo o obvezni javni šoli, torej šoli, ki je namenjena vsem otrokom.
»Položaja ne bi smeli reševati tako, da večini priznamo pravico, da svoje ideje vsiljuje 
otrokom manjšine. Šola ne more biti orodje kake partikularne družbene skupine, in če 
učitelj uporablja svojo avtoriteto, da bi učence pritegnil v kolesnice svojih osebnih 
mnenj, kolikor se mu ta že zdijo upravičena, se je s tem izneveril svojim dolžnostim. 
Toda v temelju naše civilizacije kljub vsem razhajanjem že zdaj obstajajo določena 
načela, ki so implicitno ali eksplicitno skupna nam vsem in bi se jih prav malo ljudi 
drznilo odprto in naravnost zanikati: spoštovanje razuma, znanosti ter tistih idej in 
občutij, ki služijo kot temelj demokratične morale. Vloga države je izpostaviti prav ta 
bistvena načela, jih vpeljati v šole, skrbeti, da jih bo poznal prav vsak otrok in da bodo 
povsod obravnavana z dolžnim spoštovanjem.« (Prav tam)
Durkheim tako cilja na pozneje izoblikovano idejo šole, ki naj temelji na skupnih vrednotah 
konkretne družbe. Že Zdenko Kodelja (1995) opozarja, da pri nevtralnosti ne gre za koncepcijo šole 
»brez vrednot«, ampak zgolj za težnjo po preprečevanju »svetovnonazorskega ukalupljanja in 
indoktrinacije.« (Prav tam, str. 7) 
Nevtralnost je seveda »liberalno« načelo, a njeno bistvo je, da dopušča različne odgovore na 
vprašanje, kaj je dobro življenje (Kodelja 2007, str. 121), oziroma da se izogiba temu, »da bi kateri 
od partikularnih vrednotnih sistemov v javni šoli vzpostavil svoje vrednote kot univerzalne« (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 46). V smislu vrednot – kot smo pokazali v prejšnjih razdelkih – nevtralna 
oziroma vrednotno izpraznjena vzgoja ali šola teoretske presoje tako ali tako ne vzdrži.46 Z idejo 
nevtralne šole, izhajajoč iz Ustave (2005), merimo torej na zahtevo, da javna šola ne sme dajati 
45 Delo, ki ga na tem mestu citiramo, je posthumno izšlo že leta 1922, torej več desetletij pred koncipiranjem tako 
imenovane postmoderne družbe.
46 Olivier Reboul trdi, da ta očitek ne drži, saj »učiti se pomeni doseči, da na primer nekaj bolje naredimo, da nekaj 
boljše razumemo.« (Reboul v Kodelja 2007, str. 121)
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prednosti nobenemu izmed partikularnih vrednotnih sistemov. Kot Haydona citira Šebart (2000, str. 
8), »živimo v družbi, v kateri obstaja pluralnost tradicij« in kjer posamezniki in posameznice ne 
morejo bivati samozadostno. Na teh premisah temelji tudi konceptualna zastavitev šolskega sistema 
v Republiki Sloveniji, ki je zapisana v prvi Beli knjigi (1995) in je bila vgrajena v zavezujočo 
zakonodajo iz leta 1996.47 
»V sodobnih pluralnih družbah, kjer obstoji več različnih svetovnih nazorov in 
vrednostnih sistemov, javnega šolstva, ki mora biti dostopno vsem, ni mogoče graditi na 
tem ali onem partikularnem vrednostnem sistemu, temveč le na temelju vrednot, ki so 
skorajda splošno sprejete in so zato lahko skupne vsem državljanom, ne glede na razlike 
v njihovih vrednostnih preferencah in svetovnonazorskih prepričanjih […].« (Bela 
knjiga ... 2011, str. 15; prim. tudi Bela knjiga ... 1995, str. 14; Kovač Šebart in Krek 
2009; Šebart 2000) 
Prav skupne vrednote so eden izmed elementov formalnega okvira, ki šolo objektivno omejujejo 
oziroma zavezujejo v njenem delovanju. Poleg skupnih vrednot so to še splošni in operativni cilji 
pouka, zapisani v učnih načrtih; načela in cilji vzgoje in izobraževanja in druge določbe zakonodaje, 
ki zavezujejo šole pri njihovem delu (to so zakonsko zaukazane zahteve, da pri pouku ni dovoljena 
indoktrinacija, zahteve po kritičnosti, pluralnosti in objektivnosti ter predpisane pravice in 
dolžnosti, pravila, kršitve in sankcije, ki zadevajo javno šolo), ter pravila šolskega reda (Kovač 
Šebart idr. 2006, str. 29–30). 
Je že tako, da šola ni samonikla institucija, ki eksistira v nekakšnem vakuumu: ker je to javna 
ustanova znotraj pravne države, jo tako kot ostale institucije zavezujejo domači pravni red ter 
zavezujoče mednarodne listine, katerih podpisnica je Republika Slovenija. Ko torej razmišljamo o 
vzgojni (in izobraževalni) dimenziji šole, ne moremo mimo omejitev, ki so šoli objektivno dane, 
(prim. Kovač Šebart in Krek 2009, str. 33–34) – če seveda privzemamo koncept pravne države, so 
omejitve, ki jih šoli postavlja pravni red z Ustavo (2005) na čelu, neproblematične (v smislu, da so 
objektivno zavezujoče), ostaja pa odprto vprašanje »skupnih vrednot«.
47 Do danes je bila šolska zakonodaja seveda že večkrat spremenjena. Na to bomo opozorili v nadaljevanju.
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2.7 Skupne vrednote – človekove pravice
Ko govorimo o »skupnih vrednotah«, ne govorimo o nespremenljivem, občečloveškem, 
planetarnem in transzgodovinskem konsenzu. S pridevnikom »skupne« mislimo na obstoj vrednot, 
ki so konkretni družbi v nekem konkretnem prostoru in času skupne oziroma jih lahko označimo 
kot sprejete z največjo mero soglasja. 
Učitelj ali učiteljica sta denimo v vsakodnevni praksi soočena s številnimi (moralnimi) problemi, 
njuna pozicija v razmerju do učencev in učenk pa od njiju zahteva, kot smo že navedli, da ne 
razsojata na podlagi naključnega ali partikularnega vrednotnega sistema. Pedagoški delavci in 
delavke so tako neizbežno postavljeni v situacije, kjer potrebujejo legitimni okvir lastne vrednotne 
presoje. Ne zadostuje namreč, kot opozarjata Kovač Šebart in Krek (2009), »odgovor, [da] naj šola 
otroke seznanja z različnimi vrednotnimi sistemi, med njimi pa naj se vzpostavlja dialog, otroci pa 
bodo že sami izbirali« (prav tam, str. 79). Če je cilj šole, da učence in učenke oblikuje v avtonomne, 
moralne in kritične subjekte, tega cilja ni mogoče doseči brez merila presoje, torej vzpostavitve 
mesta, od koder je kritična oziroma moralna refleksija šele mogoča – tako za učence in učenke kot 
tudi za učitelje in učiteljice (prav tam, str. 77). Če se v šoli želimo izogniti vsakokratnim 
partikularnim presojam posameznih pedagoških delavcev in delavk, ki so lahko krivične in 
diskriminatorne, moramo vzpostaviti skupni vrednotni okvir in temeljiti na njem. Šele ta namreč 
omogoča premik od razprave in dialoga k vrednotenju in kritični refleksiji konkretne moralne 
dileme (prav tam).
Za področje javnega šolstva v Republiki Sloveniji je skupni vrednotni okvir določen z njeno Ustavo 
(2005 [1991]) in zakoni ter mednarodnimi akti, ki jih je Slovenija podpisala. To pa so Splošna 
deklaracija človekovih pravic (1948), Evropska konvencija o varstvu človekovih pravic in temeljnih 
svoboščin (1994 [1950]), Deklaracija o otrokovih pravicah (1959), Konvencija o otrokovih pravicah 
(1989), Resolucija o evropski dimenziji vzgoje in izobraževanja (1991) ter številni drugi 
mednarodni dokumenti. Pri teh dokumentih gre za:
»mrežo med seboj povezanih vrednot in norm, ki druga drugo podpirajo, katerih 
relevantnost se je potrdila v precej daljšem obdobju (najmanj zadnjih nekaj sto let, 
zasnove pa sežejo še precej dalj v zgodovino) in katerih status je tudi formalnega 
značaja za državo. Ko tak vrednotni okvir obstaja, med vrednotami, ki so skupne, in 
tistimi, ki so partikularne oziroma naključno izbrane, ni enakovrednosti, ne glede na to, 
za kako bolj ali manj naključen izbor vrednot staršev ali okolja že gre.« (Kovač Šebart 
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in Krek 2009, str. 82) 
Ker je Slovenija podpisnica Evropske konvencije o varstvu človekovih pravic in temeljnih 
svoboščin (1994), predstavlja ta dokument najvišji pravni akt, koncept človekovih pravic in 
dolžnosti pa velja za temeljno etično in pravno normo (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 84). Tudi 
»Resolucija o evropski dimenziji vzgoje in izobraževanja« (1991) kot skupno evropsko dediščino 
navaja človekove pravice, pluralno demokracijo, strpnost, solidarnost in pravno državo (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 84). Tako velja, da človekove pravice niso zgolj ena izmed partikularnih 
ideoloških doktrin, »ampak v sebi združujejo najboljše, kar so proizvedli različni moralni in 
vrednotni sistemi in o čemer v danem trenutku velja soglasje, da je najboljše in obče sprejemljivo.« 
(Prav tam, str. 85; prim. tudi Frezzo 2012, str. 15–16)
2.8 Koncept človekovih pravic
Ko govorimo o človekovih pravicah, s tem izrazom merimo na nekatere prerogative, ki pripadajo 
človeku kot takemu in so tako pomembni, da bi morala vsaka politična oblast zagotoviti njihovo 
spoštovanje (Šumić - Riha 1992, str. 12).
Človekove pravice so torej neodtujljive, nedeljive in univerzalne pravice, ki pripadajo vsem 
posameznikom in posameznicam, poleg univerzalne upravičenosti pa je ena njihovih poglavitnih 
značilnosti tudi pravno varstvo oziroma iztožljivost (Kaučič in Grad 2003, str. 91). Iz tako 
koncipiranih pravic se nujno vzpostavljajo tudi korelativne dolžnosti: spoštovanje človekovih 
pravic sočloveka (prim. prav tam, str. 92). V tem smislu človekove pravice vzpostavljajo temelj 
sobivanja posameznikov in posameznic: ustvarjajo prostore svobode, zamejene s prostorom 
svobode drugih ljudi.48 A ne le to: posameznikom in posameznicam zagotavljajo temeljne pravice 
ne glede na morebitne odločitve večine (prim. Kovač Šebart in Krek 2009, str. 32) oziroma pred 
arbitrarnimi posegi države (prim. Kaučič in Grad 2003, str. 91; Mengel 2011, str. 112). Človekove 
pravice tako zamejujejo samovoljo vsakokratne oblasti (prim. Šumić - Riha 1992, str. 12). 
Začetki sodobnih zasnov človekovih pravic, tako Kaučič in Grad (2003), segajo v 17. oziroma 18. 
stoletje in so pridobitev meščanskih oziroma razsvetljenskih revolucij, čeprav je tudi Magna Charta 
48 Kot zapiše Cerar (1996), so človekove pravice lahko označene tudi kot posebna oblika »planetarnega ideološkega 
totalitarizma«. Ker merijo na vsakega človeka, odmik pa sankcionirajo, torej ustvarjajo prostor svobode, a le znotraj 
okvirov, ki jih postavljajo (prav tam, str. 53). Zastavlja pa se vprašanje, kakšna svoboda čaka človeka onkraj 
človekovih pravic, ki denimo zahtevajo enakost, spoštovanje, nediskriminacijo ipd. Zdi se, da je svoboda onkraj 
omenjenih načel lahko (le) njeno nasprotje: neenakost, diskriminacija in nespoštovanje –  določena s kaprico 
drugega.
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Libertatum (1215) zamejevala vladarjevo samovoljo in velja za temelj konstitucionalizma, Habeas 
Corpus (1679) pa predstavlja prvo celovito ureditev osebnih svoboščin v okviru kazenskega 
postopka. Temeljne človekove pravice se začnejo v 18. stoletju pojavljati že v številnih 
dokumentnih, najpomembnejši akt pa predstavlja Deklaracija o pravicah človeka in državljana, ki je 
bila sprejeta leta 1789 (prav tam, str. 93).49 Ker danes človekove pravice varujejo številne ustave in 
mnogi akti mednarodnega prava, lahko rečemo, da dobivajo univerzalno naravo. Z univerzalnostjo 
mislimo torej visoko stopnjo mednarodnega konsenza njihove veljavnosti, ob tem pa ni 
zanemarljivo, da prihaja tudi do večjih razhajanj v interpretaciji (natančneje: iz abstraktnega načela 
v konkretno pozitivno pravno določilo) posameznih določb.50 V tem smislu lahko razumemo tezo o 
»relativni normativni univerzalnosti« (Cerar 1996, str. 50–51), o kateri lahko govorimo po 2. 
svetovni vojni.51 Kot zapišeta Kovač Šebart in Krek (2007): 
»Notorično znano dejstvo je, da je bil koncept človekovih pravic po drugi svetovni vojni 
formalno obče sprejet (Združeni narodi, Svet Evrope, II. Vatikanski koncil). Sprejet je 
bil kot norma in to prav kot posledica radikalnega nespoštovanja temeljnih etičnih načel, 
kar je vodilo v svetovno vojno. Sprejet je bil tudi zato, ker povsem jasno vzpostavlja 
etiko dopuščanja različnosti (ali bolj filozofsko, razveljavlja veljavo Enega, saj na mesto 
ene pozitivno določene Resnice uveljavlja svobodo oziroma avtonomijo posameznika in 
specifičnih kultur).« (Prav tam, str. 12)52
Nacistično morijo, kot piše Jelica Šumić - Riha (1992), namreč ni bilo mogoče kaznovati glede na 
takratno pozitivno zakonodajo, ki temelji na načelu zakonitosti: nacistični zločini niso bili kazniva 
dejanja oziroma niso kršili tamkajšnjega pozitivnega prava, torej formalnopravno veljavnih 
zakonov, čeprav so »kršili načela, ki jih priznava in spoštuje vest vseh civiliziranih ljudi« (prav tam, 
49 Zametke človekovih pravic lahko sicer zasledimo že dolgo pred Magno Charto Libertatum; Suzana Košir (2010) 
denimo v tem kontekstu omenja že prvi pisni zakonik, to je babilonski Hamurabijev zakonik (18. stoletje pr. n. š.) 
(prav tam, str. 78).
50 Na to opozarja tudi Klampfer (2010), ki v zvezi s temeljno pravico do življenja navaja, da med »sprtimi stranmi ni 
soglasja ne o vsebini oziroma predmetu te pravice (do česa vse nam daje pravico pravica do življenja?) ne o njenem 
nosilcu ali subjektu (kdo, katere vse vrste bitij imajo tako pravico?) ne o njenem naslovniku ( če pravica do življenja 
zaobjema pravico do vsega, kar potrebujemo za preživetje, kdo nam je dolžan to zagotoviti?) in ne o njeni naravi ali 
značaju (ali se je tej pravici mogoče prostovoljno odreči oziroma ali jo je mogoče s svojim ravnanjem zapraviti?).« 
(Prav tam, str. 30) Ob tem zapiše, da s tem nikakor noče zanikati »nesporne praktične, politične in simbolne 
vrednosti, ki so jo imele in jo še imajo pravice […].« (Prav tam, str. 29)
51 Pravzaprav lahko predikat univerzalnosti razločimo na vsaj dve ravni: po eni strani so človekove pravice 
univerzalne, ker so zapisane v številnih ustavah in drugi zakonodaji, po drugi strani pa je že sama Splošna 
deklaracija človekovih pravic (1948) performativno podelila zapisane pravice vsem ljudem – poanta ni v deklaraciji, 
temveč v deklariranosti (prim. Šumić - Riha 1999, str. 251).
52 Glej tudi: Kovač Šebart in Krek (2009, str. 88), Košir (2010, str. 84), Šumić - Riha (1992, str. 11), Kaučič in Grad 
(2003, str. 96) ter Mengel (2011, str. 119).
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str. 11). 
Po drugi svetovni vojni in s sprejetjem Splošne deklaracije človekovih pravic (1948) tako ureditev 
in varstvo človekovih pravic in svoboščin nista več izključno v domeni vsake države (Kaučič in 
Grad 2003, str. 96). Totalitarno izkustvo svetovne vojne je namreč pokazalo, da nacionalna politika 
ni zmožna preprečiti »nezaslišane forme barbarstva, in to sredi zgodovine, ki je hotela biti 
razsvetljena« (Šumič - Riha 2001, str. 52). 
V tem smislu pri vpeljavi človekovih pravic ne gre za popravljanje napak pozitivnega prava z 
novimi pozitivnimi pravnimi postavkami. Človekove pravice nastopajo kot: 
»definitorično obzorje za definicijo univerzalnega subjekta, iztrganega svojim 
zgodovinskim, biološkim, razrednim, kulturnim in spolnim [ter seksualnim] 
posebnostim. Na njihovi podlagi se izoblikuje ideal prava, pravo prava, ki naj bi služilo 
kot kriterij za pozitivne norme, s tem da skuje zvezo med posameznikovo svobodo in 
njenimi mejami, ki jih zakoliči spoštovanje svobode drugega.« (Prav tam, str. 56) 
Gre torej za izrazito abstraktno normativnost, saj bistvo človekovih pravic ni zakoličenje idealnega 
življenja, temveč »postavitev okvirja za soglasje o skupnih načelih glede ideala skupnega sožitja. 
Za pravo pa to pomeni, da človekove pravice kot ‘vest’  prava imajo za nalogo, da nenehno 
opozarjajo na razkorak med pozitivnimi pravnimi pravili in načeli pravičnosti.« (Prav tam, str. 71) 
Človekove pravice so tako korektiv pozitivnega prava, saj venomer opozarjajo na pomanjkljivosti 
vsakokratne ureditve. Pri tem pa velja še opozoriti, da »nobeno lokalno kršenje človekovih pravic 
ne izniči njihove vrednosti kot regulativnega ideala v medčloveških razmerjih« (prav tam, str. 73; 
prim. tudi Kovač Šebart in Krek 2007, str. 12).
S sprejetjem SDČP (1948) je bil torej sprejet dokument, ki vzpostavi niz temeljnih pravic 
slehernega posameznika oziroma posameznice in zahtevo po upoštevanju tega nabora v posameznih 
državnih zakonodajah.
Analitično sicer do danes razlikujemo več vrst oziroma generacij pravic. Tako denimo Mednarodni 
pakt o državljanskih in političnih pravicah (1966) razmeji pravice prve generacije, Mednarodni pakt 
o ekonomskih in socialnih pravicah (1966) pa razmeji pravice druge in tretje generacije (Frezzo 
2012, str. 15–16).53 Čeprav lahko torej med sabo razločujemo posamezne pravice oziroma skupine 
pravic, je treba poudariti, da za človekove pravice velja načelo nedeljivosti. SDČP (1948) je tako 
zastavek človekovih pravic, ki sledijo sloganu francoske revolucije –  svoboda, enakost, bratstvo. 
53 Po Karlu Vašaku (v Košir 2010) so pravice prve generacije državljanske in politične pravice, pravice druge 
generacije socialne, ekonomske in kulturne pravice, pravice tretje generacije pa kolektivne pravice (prav tam, str. 
72–76). Pravice je seveda mogoče razvrstiti tudi drugače (več o tem glej Cerar 1996, str. 122–132).
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Splošna deklaracija človekovih pravic (prav tam) pravno sicer ni zavezujoča, je pa »postala merilo 
uresničevanja človekovih pravic v posameznih delih sveta, pa tudi izhodišče za sprejemanje 
univerzalnih in regionalnih aktov o človekovih pravicah.« (Kaučič in Grad 2003, str. 97) Za naš 
prostor je pomembna tudi Evropska konvencija o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin 
(1994), ki je bila sprejeta leta 1950, Slovenija pa jo je ratificirala (skupaj s protokoli) leta 1994. 
Pomemben razloček od prej omenjenih dokumentov je, da je EKČP za Slovenijo pravno 
zavezujoča, pravno varstvo pa zagotavlja Evropsko sodišče za človekove pravice (Kaučič in Grad 
2003, str. 161).
Ko smo podali prvo definicijo človekovih pravic, smo implicitno dejali, da te pripadajo človeku po 
naravi. Seveda je formulacija, da človeku pripadajo določene pravice po naravi, problematična, saj 
ni jasno, kaj naj bi specifična človekova narava bila in še manj, v kakšni zvezi so z njo pravice. 
Kakor hitro namreč »naravo« definiramo, človekove pravice izgubijo univerzalnost bodisi tako, da 
ne pripadajo več vsem ljudem, bodisi tako, da pripadajo tudi drugim (vsaj nekaterim) nečloveškim 
bitjem54. Claude Lefort –  kot ga povzema Šumić - Riha (1992) –  vprašanje človekove »narave« 
razreši z abstrakcijo: »Zato, da bi človekove pravice dobile kritično funkcijo, ki jo po definiciji 
morajo imeti, zato da bi postale instanca za razsojanje pozitivne danosti, jih moramo opredeliti 
glede na abstraktno naravo človeka. Edino v luči te abstraktne ideje, in to v tisti meri, v kateri ostaja 
nedoločna, je mogoče povzeti celoto vseh pozitivnih pravic in jih, kadar je potrebno, tudi 
kritizirati.« (Prav tam, str. 18) Z besedami Leforta (1999): »Ideje človeškosti v človeku kot tudi 
ideje človeškosti, ki zaobseže vse ljudi, nikakor ni moč opredeliti.« (Prav tam, str. 201) Avtor tako 
zahteva popolno izpraznitev koncepta človekove narave, saj se le tako lahko vzpostavi 
transcendentna norma za presojo dejanskosti. 
»Da je taka abstrakcija še kako politično učinkovita, so pokazali boji civilne družbe 
proti totalitarizmu. Za neznansko mobilizacijo energije komaj vzpostavljajoče se civilne 
družbe v vzhodnoevropskih deželah je zadostovalo golo sklicevanje na človekove 
pravice.« (Šumić - Riha 1992, str. 19) 
Mark Frezzo (2012) razvije podobno tezo: družbeni boji črpajo svojo legitimnost in legalnost s 
sklicevanjem na (abstraktne) človekove pravice. V tem smislu je torej koncept človekovih pravic v 
vlogi matrice, ki daje legalnost in legitimnost naporom različnih družbenih skupin (prav tam, str. 
16–18), ki – če so uspešne – s konkretizacijo širijo domet in pomen človekovih pravic. Na primer: 
54 Filozofija se sicer že od samega začetka ukvarja s posebnostjo človeka v primerjavi z drugimi bitji, a vprašanje 
moralnega statusa (vsaj nekaterih) nečloveških bitij je danes že močno izostreno, kar pa v polju pedagogike do sedaj 
še ni bilo jasno tematizirano – menimo pa, da bi moralo biti.
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volilna pravica se je le postopoma širila – pravica je bila sprva »univerzalna« le za moške (četudi je 
bila »človekova«), šele pozneje pa za ženske. Danes zanikanje aktivne volilne pravice ženskam 
(vsaj v tem prostoru) ne bi minilo brez škandala. V tem smislu pritrjujemo Lefortu (1992), ki 
pokaže, da se nove pravice za nazaj pokažejo kot del abstraktnega načela: »Če izhajamo iz tistega, 
kar je gonilo pravic v demokraciji, potem bi morali reči, da ni mogoče ločiti tiste, ki jih štejemo kot 
temeljne –  ki so se pojavile z imenom človekove pravice –, od tistih, ki so jim bile sčasoma 
dodane.« (Prav tam, str. 33)
Prav abstraktnost torej izprazni mesto velikega razsojevalca legitimnega od nelegitimnega: 
»Bodimo natančni: nihče, to se pravi, noben človek, v katerem bi bila utelešena najvišja avtoriteta, 
nobena skupina, četudi je večina.« (Prav tam, str. 36) 
Človekove pravice so tako temeljna predpostavka sodobne demokracije – v nasprotju s totalitarnim 
družbenim sistemom. V totalitarnem družbenem režimu je namreč podoba ljudstva-Enega združena 
s podobo oblasti-Enega, kar se izraža v zlitju oblasti v eno osebi, ki uteleša ljudsko enotnost in voljo 
oziroma družbo kot tako. Objektivna, tj. neizbežna, družbena razcepljenost na mnogotere družbene 
sfere je zato potlačena v enotno polje z istim oziroma Enim interesom. Na delu je tako potlačitev 
družbi inherentnih notranjih antagonizmov, ki se projicirajo v antagonizem z Drugim zunaj družbe 
(Lefort 1999, str. 77). 
Totalitarni režim si zato prizadeva dati oblasti »substancialno realnost, spraviti v njeno obzorje 
načeli Zakona in Vednosti, zanikati družbeno delitev v vseh njenih oblikah, ponovno dati družbi 
telo.« (Prav tam, str. 1999) Družbeno razdrobljenost prekrije »fantazma o ljudstvu-enem, […] 
iskanje substancialne identitete, družbenega telesa, zraščenega s svojo glavo,« utelešeno oblastjo, 
državo in brez delitev (prav tam, str. 26). 
Med Zakonom, Vednostjo in Oblastjo tako ni več razločitve, vse troje je zgoščeno v eno 
(poosebljeno) instanco. Tukaj pa je bistven razloček totalitarizma od moderne demokracije: v 
slednji je oblast prazno mesto oziroma ne pripada nikomur izmed nas. 
»To pa ji omogoča diskurz, ki pokaže, da oblast ne pripada nikomur, da je tisti, ki jo 
izvršujejo, ne posedujejo oziroma, rajši, je ne utelešajo, da to izvrševanje oblasti 
zahteva tekmovanje, ki se periodično obnavlja, da se avtoriteta tistih, ki izvršujejo 
oblast, proizvede in obnavlja v skladu z manifestacijo ljudske volje.« (Prav tam, str. 
139) 
Družba –  če je demokratična –  tako nima pozitivne določitve in se ne more predstavljati kot 
(enotna) skupnost. 
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»To pa je tudi razlog, zakaj v moderni demokraciji delitev oblasti in družbe ne 
napotujeta ne na neki zunaj, ki bi ga bilo mogoče pripisati bogovom, polis ali sveti 
zemlji, ne na neki znotraj, ki bi ga bilo mogoče pripisati substanci skupnosti. Ali, z 
drugimi besedami, to je tudi razlog, zakaj ni materializacije Drugega – ki bi omogočala 
oblasti, da prevzame funkcijo posrednika, ne glede na to, kako je ta Drugi opredeljen – 
niti materializacije Enega –  ki bi omogočalo oblasti, da prevzame funkcijo 
uteleševalca.« (Prav tam, str. 140)
Bistveni razloček totalitarizma od demokracije je tako mesto oblasti, ki je v demokraciji prazno, v 
totalitarizmu pa (že povsem realno) zasedeno. Zato je demokratična družba izpostavljena 
nenehnemu oporekanju veljavnim vrednotam, privilegijem, zakonom, obenem pa je nenehno 
izpostavljena tudi veljavnosti pridobljenih znanosti, legitimnosti moralnih, estetskih, seksualnih in 
drugih norm (Šumić - Riha 1999, str. 255). Demokracija namreč sprejme nase neizbežen razkol 
družbenega, katerega bistvo je legitimnost konflikta. 
»Narobe pa je totalitarizem tisti modus socializacije, katerega izhodišče je fanatično 
zanikanje konflikta. Totalitarizem meri namreč na odpravo vsakega razcepa, vsakega 
konflikta, ki ga pojmuje kot zgolj zgodovinskega, empiričnega, kontingentnega in zato 
tudi obvladljivega, odpravljivega.« (Prav tam, str. 265) 
Človekove pravice so tako osrednji pojem demokratične družbe, saj jih ni mogoče dokončno 
določiti in zakoličiti njihovega dometa. »Pravica začne upodabljati tisto, kar ostaja nasproti oblasti 
neodpravljivo zunanje. […] Človekove pravice zvajajo pravico na temelj, ki je kljub svojemu imenu 
brez podobe, ki je imanenten samemu sebi in se tako izmika vsaki oblasti, ki bi se ga rada polastila, 
pa naj je religiozna ali mitična, monarhična ali ljudska.« (Lefort 1999, str. 46–48) Človekove 
pravice presegajo vsakokratno formulacijo in venomer zahtevajo novo reformulacijo, pridobljene 
pravice pa kličejo po novih pravicah. Zato človekovih pravic »ni mogoče pripisati nekemu obdobju, 
kot da bi bilo mogoče njihov pomen izčrpati z zgodovinsko funkcijo, ki so jo izpolnjevale v prid 
vzpona buržuazije, kot da bi jih bilo mogoče omejiti v družbi, kot da bi bilo mogoče njihove učinke 
lokalizirati in nadzorovati« (prav tam, str. 50–51). V tem smislu je simbolna razsežnost (človekove) 
pravice njena absolutna nezvedljivost na kakršnokoli juridično objektivacijo in dokončno zamejitev. 
Človekove pravice so tako vzpostavile idejo »pravice do pravic« kot načelo onkraj pozitivne pravne 
formulacije.
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Drži torej, da »mora v sodobni kulturi propasti vsak duhovni, nazorski, ideološki, vedenjski … 
monolitizem, da je skratka tako ali drugače duhovno monolitna šola v današnji kulturi objektivni 
anahronizem […] [in da je] edini vir vzgojnega delovanja šole [ta], da pripravlja na znosno življenje 
v popolni raznolikosti, da prispeva h korekciji kaotičnosti in anarhičnosti, s katero lahko sicer deluje 
raznolikost, da nas uči obvladovanja konfliktov v soočanju z različnostjo, da nas nauči empatije 
(razumeti namen drugega) in nas usposablja za predvidevanje posledic lastnega delovanja.« 
(Medveš 1991a, str. 220–224) Natanko zato je v javni šoli treba vztrajati pri abstraktnih načelih in 
vrednotah, ki jih postavljajo človekove pravice, kot temelju vzgojne presoje. »Razmislek o splošnih 
načelih, ki so na prvi pogled abstraktna, vzpostavlja večjo občutljivost za problematiko, ki tako 
preide iz nereflektirane abstraktnosti v razmislek o vzgojnem delovanju.« (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 50) Koncept človekovih pravic namreč vključuje »družbeno etiko, na kateri je mogoče 
graditi sodobno socialno kohezivnost v sodobni družbi, v kateri nujno nastajajo razlike in nasprotja. 
[…] Prav načela človekovih pravic in dolžnosti so namreč tista, ki soobstoj različnosti omogočajo.« 
(Prav tam, str. 93)
2.9 Opis dokumentov (mednarodne pogodbe, slovenska Ustava in šolska zakonodaja idr.)
V uvodu diplomskega dela smo izpostavili aktualno problematiziranje obravnavanja 
homoseksualnosti (in drugih »spornih« tem, denimo istospolnih družin) pri pouku v šoli. Navedli 
smo poslanska vprašanja Rudolfa Petana (SDS), ki je posredno namigoval, da se na nekaterih 
osnovnih in srednjih šolah homoseksualnost propagira, da je obravnavanje homoseksualnosti 
indoktrinacija ter da je za obravnavanje potrebno soglasje staršev in ravnatelja oziroma 
ravnateljice.55 Vprašanja so bila v parlamentu zastavljena v času sprejemanja družinskega zakonika 
(ki pozneje na referendumu ni bil potrjen), navezovala pa so se predvsem na »delavnice«, ki sta jih 
domnevno po nekaterih osnovnih in srednjih šolah izvajali organizaciji Legebitra in Amnesty 
International. V okviru projekta »Citizens in Diversity: A Four Nation Study of Homophobia and 
Fundamental Rights«56 (Trappolin idr. 2012) so raziskovalci in raziskovalke oblikovali tudi fokusne 
skupine s študentkami in študenti pedagoških smeri študija na Filozofski fakulteti in Pedagoški 
fakulteti v Ljubljani. Sodelujoči in sodelujoče v fokusnih skupinah so izražali precejšnje 
55 Te očitke podrobneje obravnavamo v 5. poglavju diplomske naloge.
56 Raziskava v fokusnih skupinah in dveh individualnih intervjujih je potekala leta 2010. Sodelovali so študenti in 
študentke pedagogike in andragogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani ter študenti in študentke pedagoških smeri 
študijev na Pedagoški fakulteti v Ljubljani. Sodelovalo je 16 študentk in 4 študenti. Vsa imena v besedilu so 
izmišljena.
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nezadovoljstvo z obstoječo formalno ureditvijo –  za obravnavanje homoseksualnosti v šolah ni 
trdne zakonske podlage, ravno zato pa lahko obravnavo preprečijo »zaskrbljeni« starši (Humer idr., 
str. 88).
Vprašanja poslanca in strahovi prihodnjih pedagoških oziroma strokovnih delavcev in delavk so 
pravzaprav simptomatični. Pan (2009) opozarja, da bi »v sistemu […] imenovanem heteroseksualna 
matrica, […] že sama omemba utegnila destabilizirati izključujočo normo, in to je seveda ravno 
tisto, kar prisilno heteroseksualnost preči in sploh vzpostavlja kot prisilno. Ljudje, pri katerih sta se 
‘srečno’  ujeli družbena heteronorma in njihova želja, ki se tako izkaže za skladno z nekakšno 
‘naravo’, zelo neradi to harmonijo razstavljajo, da bi odkrili njeno neutemeljenost po hegemoniji.« 
(Prav tam, str. 187; prim. Pan 2010, str. 393) Po drugi strani pa avtorica nadaljuje v smeri, ki 
deloma zasleduje tudi našo tezo: da namreč obstoječi formalni okvir zadošča oziroma ponuja 
temelje za obravnavanje neheteroseksualnosti: »kurikul torej zadošča, potrebna je njegova 
ustvarjalna, bolj odprta raba, s katero bodo posameznice in posamezniki, ki delujejo v institucijah, 
prispevali k oblikovanju nove politike svojih šol, družin itn.« (Prav tam, str. 188) V tem smislu 
avtorica opozarja na protislovje prepovedi diskriminacije in izogibanja afirmativne politike, ki se 
izraža v »izrazito konformističnih modelih ospolnjenja« (Pan 2011, str. 110). To je pa že teza, ki 
pravzaprav naslavlja nepoznavanje drugih določb iz formalnega okvira. 
Naša naloga v zaključnem delu 2. poglavja bo tako analiza formalnega okvira –  zavezujočih 
dokumentov, mimo katerih šola pri svojem vzgojno-izobraževalnem razmisleku ne more. Glavne 
dokumente bomo najprej na kratko opisali, nato pa analizirali. V tem poglavju bomo vzpostavili 
osnovne premise formalnega okvira, analizo določil pa bomo nadaljevali tudi v naslednjih 
poglavjih.
2.9.1     Splošna   deklaracija   človekovih   pravic  
SDČP (1948) je Generalna skupščina združenih narodov razglasila57 10. decembra 1948. Opozorili 
smo že, da ne gre za pravno zavezujoč dokument, vendar pa so njegova določila pravzaprav temelj 
vseh nadaljnjih mednarodnih dokumentov (Kaučič in Grad 2003, str. 97).
Že v preambuli SDČP (1948) sta izpostavljeni dve temeljni vrednoti, ki prežemata v nadaljevanju 
analizirane dokumente: dostojanstvo in univerzalnost (prim. Košir 2010, str. 67). Temelj svobode in 
pravičnosti je »priznanje človekovega dostojanstva in njihovih enakih in neodtujljivih pravic«, 
zanikanje temeljnih človekovih pravic pa je pripeljalo do »barbarskih dejanj, žaljivih za človeško 
vest« (Splošna deklaracija … 1948, Preambula). Najvišje prizadevanje človeštva je svet, »v katerem 
57 Šumić - Riha opozarja, da poanta ni toliko v Deklaraciji, kot je v samem aktu razglasa, torej (performativni) 
deklariranosti (Šumić - Riha 1999, str. 251).
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bi imeli vsi ljudje svobodo govora in verovanja in v katerem ne bi živeli v strahu in pomanjkanju« 
(prav tam). Države članice Združenih narodov so se zavezale, da bodo »pospeševale splošno in 
resnično spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin«, človekove pravice pa naj se 
zavarujejo z močjo prava (prav tam). Dokument (prav tam) je pripoznan: 
»kot skupen ideal vseh ljudstev in vseh narodov z namenom, da bi vsi organi družbe in 
vsi posamezniki, vedno v skladu s to Deklaracijo, pri pouku in vzgoji razvijali 
spoštovanje teh pravic in svoboščin ter s postopnimi državnimi in mednarodnimi ukrepi 
zagotovili in zavarovali njihovo splošno in resnično priznanje in spoštovanje, tako med 
narodi držav članic samih, kakor tudi med ljudstvi ozemelj pod njihovo oblastjo.« (Prav 
tam) 
V nadaljevanju – v posameznih členih – so ta splošna določila nekoliko natančneje izražena, čeprav 
ohranjajo visoko stopnjo abstraktnosti.
V 1. členu SDČP (1948) Generalna skupščina razglaša, da se vsi ljudje rodijo svobodni in imajo 
enako dostojanstvo ter enake pravice, v 2. členu pa je univerzalnost in neodtujljivost svobode ter 
enakosti slehernega posameznika oziroma posameznice dopolnjena z dikcijo »ne glede na raso, 
barvo kože, spol, jezik, vero, politično ali drugo prepričanje, narodno ali socialno pripadnost, 
premoženje, rojstvo ali kakršnokoli drugo okoliščino« (prav tam). Spolna usmerjenost ni eksplicitno 
omenjena, a kot bomo v nadaljevanju opozorili, jo lahko (moramo) v Sloveniji štejemo kot »drugo 
osebno okoliščino«. 
SDČP (prav tam, 3. člen) v nadaljevanju zahteva pravico do osebne varnosti, prepoveduje mučenje, 
okrutno, nečloveško ali ponižujoče ravnanje oziroma kaznovanje (prav tam, 5. člen), v 7. členu pa 
zahteva enakost pred zakonom in prepoveduje diskriminacijo ali ščuvanje k diskriminaciji. 
Zapisano je še, da se »nikogar ne sme nadlegovati s samovoljnim vmešavanjem v njegovo zasebno 
življenje […], tudi ne z napadi na njegovo čast in ugled.« (Prav tam, 12. člen) V nadaljevanju je 
zagotovljena pravica do svobode misli, vesti in veroizpovedi (prav tam, 18. člen), v 19. členu pa 
vsem posameznikom in posameznicam pripada pravica do svobode mišljenja in izražanja, »vštevši 
pravico, da nihče ne sme biti nadlegovan zaradi svojega mišljenja« (prav tam, 19. člen).
V 26. členu je vpisana univerzalna pravico do izobraževanja (brezplačno in obvezno na začetni 
stopnji), v drugem odstavku pa je še navedeno, da mora biti izobraževanje »usmerjeno k polnemu 
razvoju človekove osebnosti in utrjevanju spoštovanja človekovih pravic in temeljnih svoboščin« 
(prav tam). V 3. odstavku 26. člena se vzpostavi nastavek za pravico, ki jo bomo analizirali v 
posebnem poglavju, tj. »prednostna pravica staršev pri izbiri izobraževanja svojih otrok« (prav 
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tam). 28. člen navaja, da sta vsak posameznik in posameznica »upravičena do družbenega in 
mednarodnega reda, v katerem se lahko v polni meri uresničujejo pravice in svoboščine«, ki so 
določene v SDČP (prav tam). 
2.9.2     Evropska   konvencija   o   varstvu   človekovih   pravic   in   temeljnih   svoboščin  
EKČP (1994) je bila sprejeta že leta 1950, a je bila s številnimi protokoli večkrat dopolnjena. 
Slovenija jo je skupaj s protokoli podpisala leta 1994 – od takrat je to zanjo zavezujoč mednarodni 
dokument. 
Njene določbe izhajajo iz SDČP (1948) in že v izhodišču kot skupni ideal postavljajo svobodo, 
pravičnost, mir, politično demokracijo ter pravno državo. EKČP (1994) je razdeljena na tri dele (to 
je določil 11. protokol), dopolnjujejo pa jo določbe posameznih protokolov. Utemeljeno jo lahko 
označimo (prav tam) kot elaboracijo SDČP (1948) in je »najbolj dognana in učinkovita pogodba o 
človekovih pravicah na svetu« (Kaučič in Grad 2003, str. 99), saj ni le pravno obvezujoča, temveč 
ima izgrajene tudi mehanizme nadzora uresničevanja človekovih pravic (Evropsko sodišče za 
človekove pravice).
Prvi del EKČP (1994) določa posamezne človekove pravice in svoboščine.58 2., 3. in 4. člen tako 
kot temeljno določajo pravico do življenja, ob tem pa prepovedujejo mučenje, suženjstvo ter 
prisilno delo (prav tam). Tudi EKČP torej določa, da se nikogar ne sme mučiti oziroma z njim ali 
njo nečloveško ali ponižujoče ravnati, po 5. členu (prav tam) pa ima vsak pravico do prostosti in 
osebne varnosti (izjeme so določene). V 6. in 7. členu sta določeni osnovni načeli pravne države: 
pravica do poštenega sojenja in načelo »ni kazni brez zakona« (prav tam). V 8. členu je 
posamezniku dana pravica do zasebnosti (t. i. negativna svoboda: polje, kamor se država (ali drugi 
posamezniki oziroma posameznice) ne sme vmešavati), v 9. členu pa se posameznikom in 
posameznicam zagotavlja svobodo mišljenja, vere in vesti (prav tam). 10. člen daje ljudem svobodo 
govora oziroma pravico do svobodnega izražanja. Ob tem člen jasno izpostavi tudi, da izvrševanje 
te svoboščine zahteva tudi dolžnosti in odgovornosti svobodnega izražanja. V 11. členu je 
posameznikom in posameznicam dana svoboda do zbiranja in združevanja (prav tam). Še posebej je 
pomemben 14. člen, ki – kot tudi SDČP (1948) v 2. členu – prepoveduje diskriminacijo, torej jasno 
zapiše, da naštete pravice pripadajo vsem, ne glede na osebne okoliščine (Evropska konvencija … 
1994). Ponovno spolna usmerjenost ni zapisana. Glede na 15. člen se nekatere pravice sicer lahko 
začasno omejijo, a le v primeru izrednega stanja (prav tam). 
58 Pravna termina »pravica« in »svoboščina« sta večinoma rabljena sopomensko, a ju je pojmovno mogoče razlikovati. 
Kot pravita Kaučič in Grad (2003), naj bi svoboščine začrtale polje suverenosti človeka, pravice pa naj bi človeku 
nasproti državi omogočale pravovarstveni zahtevek. Svoboščine urejajo razmerje države do posameznika, pravice pa 
razmerje posameznika do države (prav tam, str. 92).
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Drugi (Evropsko sodišče za človekove pravice) ter tretji del (Razne določbe) za nas nista 
relevantna. Drugi del namreč ureja »organizacijo, sestavo, pristojnosti, način dela in odločanje 
evropskega sodišča za človekove pravice« (Kaučič in Grad 2003, str. 99). Omenjeno Evropsko 
sodišče za človekove pravice je bilo kot enoten organ ustanovljeno z 11. protokolom leta 1994 in je 
nadomestilo Evropsko komisijo za človekove pravice ter Evropsko sodišče za človekove pravice z 
novim, stalnim sodiščem (prav tam). Tretji del konvencije pa obravnava »uresničevanje določil 
konvencije, njeno veljavnost, pridržke, odpoved, podpis in ratifikacijo« (prav tam).
Prvi protokol h konvenciji o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin, ki je bil sprejet leta 
1952, je v 2. členu natančneje opredelil pravico do izobraževanja, in sicer: »Nikomur ne sme biti 
odvzeta pravica do izobraževanja. Pri izvajanju nalog, ki so v zvezi z vzgojo in izobraževanjem, 
mora država spoštovati pravico staršev, da zagotovijo svojim otrokom takšno vzgojo in 
izobraževanje, ki sta v skladu z njihovim verskim in filozofskim prepričanjem. « (Prvi protokol … 
1952) Navedeni člen bomo v nadaljevanju obravnavali v posebnem poglavju, saj zahteva bolj 
poglobljeno razlago. 
2.9.3     Deklaracija   o   otrokovih   pravicah  
DOP (1959) je bila z resolucijo sprejeta leta 1959 in razglaša 10 načel. Posebna listina o otrokovih 
pravicah je potrebna zato, ker »sta otroku zaradi njegove telesne in duševne nezrelosti potrebna 
posebna skrb in varstvo« (prav tam, Preambula).
Prvo načelo določa, da vse pravice, ki so naštete, pripadajo vsem otrokom, skladno z drugim 
načelom pa mora otrok uživati posebno varstvo in njegova korist mora biti poglavitno vodilo. 
Kot je zapisano v 2. načelu: »Z zakonom ali na drug način mu je treba omogočiti, da se bo v 
svobodi in dostojanstvu razvijal fizično, psihično, moralno, versko in družbeno zdravo in 
normalno.« (Deklaracija o otrokovih … 1959)
7. načelo določa, da ima otrok pravico do brezplačnega in obveznega osnovnega šolanja. »Deležen 
naj bo vzgoje, ki bo razvijala njegovo splošno kulturno raven in ga usposobila, da na osnovi enakih 
možnosti razvija svoje sposobnosti in zmožnosti za lastno presojo, čut moralne in socialne 
odgovornosti […].« (Prav tam) 
9. načelo določa, da je treba otroka »obvarovati pred vsemi vrstami zanemarjanja, okrutnosti in 
izkoriščanja« (prav tam), zadnje načelo pa nalaga varovanje otroka pred »običaji in navadami, ki 
pospešujejo rasno, versko ali katerokoli drugo obliko diskriminacije. Vzgajati ga je treba v duhu 
razumevanja, strpnosti, prijateljstva med narodi, miru in občega bratstva ter v zavesti, da naj bodo 
njegove sile in njegova nadarjenost v službi človeštva.« (Prav tam, 10. načelo)
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2.9.4     Konvencija   o   otrokovih   pravicah  
KOP (1989) je bila sprejeta leta 1989 in navedena načela iz DOP (1959) razširja ter natančneje 
opredeljuje. V zvezi s problematiko, zakaj je potrebna posebna deklaracija oziroma konvencija o 
pravicah otrok, saj so vendar tudi otroci ljudje, Kodelja (2007) opozarja, da svoboščine 
predpostavljajo avtonomnost in odgovornost, otroci pa v tem pogledu niso enaki odraslim, ravno 
tako pa jih ne smemo obravnavati kot le-tem enake, saj bi s tem izgubili tiste značilnosti, ki jih 
opredeljujejo kot drugačne od njih. V tem smislu so pravice vezane na otrokove razvojne 
zmožnosti: otrokom tako ni omogočeno sprejemanje odločitev (zahtevanje pravice) takrat, ko niso 
sposobni prevzeti teže odgovornosti (prav tam, str. 124–125). 
KOP (1989) otroka najprej definira kot človeško bitje, ki je mlajše od 18 let (prav tam, 1. člen), 
pravice, ki jih obsega, pa veljajo za vse, ne glede na »raso, barvo kože, spol, jezik, veroizpoved, 
politično ali drugo prepričanje, narodno, etnično ali družbeno poreklo, premoženje, invalidnost, 
rojstvo ali kakršenkoli drug položaj otroka« (prav tam, 2. člen). Opozarjamo, da tudi tukaj spolna 
usmerjenost otroka ni eksplicitno zapisana. 3. člen KOP (prav tam) določa, da mora biti pri vseh 
dejavnostih v zvezi z otroki njihova korist glavno vodilo, o čemer govori že DOP (1959) v 2. 
načelu. Tudi otroku je v 13. členu (Konvencija o … 1959) dana pravica do svobode izražanja, kar 
zajema svobodno iskanje, sprejemanje in širjenje vsakovrstnih informacij in idej, v 14. členu pa je 
določeno, da ima otrok pravico do svobode misli, vesti in veroizpovedi (prav tam), ne sme pa biti 
izpostavljen samovoljnemu ali nezakonitemu vmešavanju v njegovo zasebno življenje (prav tam, 
16. člen). 
V KOP (prav tam) je še zapisano, da »države pogodbenice priznavajo pomembno vlogo množičnih 
občil in otroku zagotavljajo dostop do informacij in gradiv iz najrazličnejših domačih in 
mednarodnih virov, zlasti tistih, katerih cilj je krepitev otrokove družbene, duhovne in nravstvene 
blaginje ter telesnega in duševnega razvoja.« (Prav tam, 17. člen)
Z 19. členom so države zavezane k varovanju otroka pred vsemi oblikami nasilja, zlorabami, 
zanemarjanjem, trpinčenjem in izkoriščanjem (prav tam). 28. člen določa otrokovo pravico do 
izobraževanja, ki naj temelji na enakih možnostih (prav tam). 
V 1. odstavku 29. člena so države pogodbenice sklenile, da mora biti izobraževanje otrok usmerjeno 
k 5 ciljem:
»a) k polnemu razvoju otroke osebnosti, nadarjenosti ter umskih in telesnih sposobnosti; 
b) h krepitvi spoštovanja človekovih pravic in temeljnih svoboščin ter načel, določenih z 
Ustanovno listino Združenih narodov; c) h krepitvi spoštovanja do otrokovih staršev, 
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njegove kulturne identitete, jezika in vrednot, nacionalnih vrednot države, v kateri otrok 
prebiva, države, iz katere morda izhaja, in do civilizacij, različnih od njegove; d) k 
pripravi otroka na odgovorno življenje v svobodni družbi, v duhu razumevanja, miru, 
strpnosti, enakosti med spoloma in prijateljstva med vsemi narodi, etničnimi, narodnimi 
in verskimi skupinami in osebami staroselskega porekla; e) h krepitvi spoštovanja do 
naravnega okolja.« (Prav tam, 29. člen)
2.9.5     Resolucija   o   evropski   dimenziji   vzgoje   in   izobraževanja  
REDVI (1991) je dokument Sveta Evrope, ki je nastal kot posledica razmisleka, kakšne posledice 
ima multikulturalizem za sodobno evropsko družbo. Sprejet je bil leta 1991.
Temeljne vrednote, na katerih je mogoče sobivanje različnih posameznikov in posameznic, so 
»človekove pravice, pluralna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna država« (prav tam, str. 1). 
Te vrednote predstavljajo skupno evropsko dediščino političnih, kulturnih, moralnih in duhovnih 
vrednot in utemeljujejo civilizirano (evropsko) družbo (prav tam, str. 1–2).
2.9.6     Ustava   Republike   Slovenije  
Slovenska Ustava (2005 [1991]) je razdeljena na 10 poglavij, v okviru diplomskega dela pa se 
bomo osredotočili na 2. poglavje z naslovom »Človekove pravice in temeljne svoboščine« (prav 
tam), čeprav so tudi v nekaterih drugih poglavjih navedene pravice, ki jih lahko imenujemo 
človekove pravice. 
Temeljne pravice in svoboščine Ustave (2005) so načelo enakosti (14. člen, ki prepoveduje 
samovoljno diskriminacijo, izrecno je prepovedana tudi po 16. in 63. členu), dostojanstvo osebnosti 
(34. člen, ki določa, da ima vsak pravico do osebnega dostojanstva in varnosti) ter pravica do 
pravnega sredstva, sodnega varstva in povračila škode. Te pravice so temeljne zato, ker 
predpostavljajo oziroma pogojujejo uresničevanje vseh drugih pravic in svoboščin (Kaučič in Grad 
2003, str. 107–110). 
V nadaljevanju bomo v grobem opisali nabor pravic, ki jih določa Ustava (2005), in jih zavoljo 
jasnosti razdelili na posamezne skupine, vendar pa je tovrstna razdelitev zgolj zasilna: posamezne 
pravice so namreč lahko hkrati umeščene v različne skupine pravic.
Že v 1. poglavju (Splošne določbe) je zapisano, da država »na svojem ozemlju varuje človekove 
pravice in temeljne svoboščine« (Ustava …  2005, 5. člen), ki so natančneje opredeljene v 2. 
poglavju, v 8. členu pa je navedeno, da morajo biti vsi zakoni in drugi predpisi v skladu s splošno 
veljavnimi načeli mednarodnega prava in z mednarodnimi pogodbami, ki obvezujejo državo. Zapis 
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človekovih pravic ima načeloma zelo splošno naravo in jih je zato treba podrobneje opredeliti z 
zakoni. 
Enakost pred zakonom opredeljuje 14. člen Ustave: 
»V Sloveniji so vsakomur zagotovljene enake človekove pravice in temeljne 
svoboščine, ne glede na narodnost, raso, spol, jezik, vero, politično ali drugo 
prepričanje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, družbeni položaj, invalidnost ali 
katerokoli drugo osebno okoliščino. Vsi so pred zakonom enaki.« (Prav tam, 14. člen)59 
V 15. členu je zapisano, da se človekove pravice in temeljne svoboščine uresničujejo neposredno na 
podlagi Ustave (2005), kar pomeni, da zakonodajalec teh pravic ne more z zakonom omejevati, 
hkrati pa imata posameznik ali posameznica najmočnejše pravno jamstvo pri njihovem 
uveljavljanju – sklicujeta se lahko na ustavo (Kaučič in Grad 2003, str. 102–103). 
2. odstavek 15. člena določa 3 kumulativne pogoje glede uresničevanja in omejevanja pravic, 3. 
odstavek pa določa, da so človekove pravice in svoboščine omejene le z enakimi pravicami drugega 
posameznika oziroma posameznice in takrat, ko to določa Ustava (2005). Še posebej pomemben je 
5. odstavek 15. člena, ki ne dopušča omejevanja človekovih pravic, ki so zapisane v veljavnih 
mednarodnih pogodbah, ne pa v Ustavi. Človekovih pravic se ne sme omejevati oziroma 
razveljaviti, razen v primeru vojnega ali izrednega stanja in le v obsegu, ki ga to stanje zahteva – a 
ta omejitev ne velja za vse pravice: nedotakljivost življenja, prepoved mučenja, varstvo osebnosti in 
dostojanstva, domneva nedolžnosti, načelo zakonitosti v kazenskem pravu, pravna jamstva v 
postopku ter svoboda vesti so pravice in svoboščine, ki se v nobenem primeru ne smejo omejevati 
(Ustava … 2005; prim. Kaučič in Grad 2003, str. 103–105).
Kaučič in Grad (2003) razdelita človekove pravice v pet skupin: na že omenjene temeljne in 
izhodiščne pravice in svoboščine, osebnostne pravice in svoboščine, politične pravice in 
svoboščine, ekonomske in socialne pravice ter pravice narodnih skupnosti. Pri obravnavi naše teme 
so zlasti pomembne osebnostne pravice in svoboščine, ki »varujejo človekovo telesno in duševno 
celovitost, njegovo osebnost, dostojanstvo ter zasebnost« (prav tam, str. 110). Večinoma gre za 
pravice negativnega statusa (torej posameznikom in posameznicam zagotavljajo polje njihove 
svobode in državi prepovedujejo poseganje v ta prostor), ki ravno tako pogojujejo uresničevanje 
številnih drugih pravic. Kot opozarjata avtorja, so te pravice načeloma individualne, pripadajo 
vsakemu posamezniku in posameznici ter so neločljivo povezane z njegovo oziroma njeno 
osebnostjo (prav tam, str. 111). Mednje sodijo pravice, povezane z nedotakljivostjo človekovega 
59 Beseda »invalidnost« je bila dodana leta 2004.
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življenja (Ustava …  2005, 17. člen): prepoved mučenja, nečloveškega ali ponižujočega ravnanja 
(prav tam, 18. člen), osebna svoboda (prav tam, 19. člen) ter svoboda gibanja (prav tam, 32. člen). 
Znotraj korpusa osebnostnih pravic in svoboščin je tudi skupina pravic, ki dajejo procesna jamstva 
v kazenskem postopku, ter pravice, ki so vezane na nedotakljivost človekove zasebnosti (prav tam, 
35. člen). »Človekovo zasebnost pojmujemo kot nemoteno in svobodno uveljavljanje osebnega in 
družinskega življenja brez vmešavanja ali nadziranja v imenu države ali drugih subjektov.« (Kaučič 
in Grad 2003, str. 119) Sem sodi nedotakljivost stanovanja (Ustava …  2005, 36. člen), varstvo 
tajnosti pisem in drugih občil (prav tam, 37. člen) ter varstvo osebnih podatkov (prav tam, 38. člen). 
Posebna podskupina osebnostnih pravic in svoboščin so tudi pravice, ki zadevajo svobodo izražanja 
in opredeljevanja. Svobodo izražanja določa 39. člen Ustave (2005), ki daje svobodo izražanja 
misli, govora, javnega nastopanja in svobodo tiska in drugih oblik javnega obveščanja ter izražanja. 
Poleg svobode intimnega osebnega mišljenja pomeni torej tudi svobodo javnega izražanja misli, 
»ne da bi kdorkoli vsiljeval človeku svojih misli ali mu jih prepovedal izražati. Pomeni upor zoper 
nasilje nad človekovo duhovno sfero, težnjo po iskanju in izpovedovanju resnice, upor zoper 
duhovni konformizem, hlapčevstvo itd.« (Kaučič in Grad 2003, str. 123) Ob tem je treba brati tudi 
63. člen Ustave (2005), ki prepoveduje spodbujanje k neenakopravnosti in nestrpnosti ter k nasilju 
in vojni. Pravica do javnega izražanja je torej zamejena s prepovedjo spodbujanja k 
neenakopravnosti in nestrpnosti. 41. člen dopušča tudi svobodo vesti: izpovedovanje vere in drugih 
opredelitev v zasebnem in javnem življenju je svobodno. Staršem je še zagotovljena pravica, »da v 
skladu s svojim prepričanjem zagotavljajo svojim otrokom versko in moralno vzgojo. Usmerjanje 
otrok glede verske in moralne vzgoje mora biti v skladu z otrokovo starostjo, zrelostjo ter z njegovo 
svobodo vesti, verske in druge opredelitve ali prepričanja.« (Prav tam, 41. člen; prim. Kaučič in 
Grad 2003, str. 125–126) 
Ustava (2005) opredeljuje človekove pravice politične narave. To so pravice in svoboščine, ki 
posameznikom in posameznicam zagotavljajo sodelovanje in uveljavljanje v javnem političnem 
življenju. Sem sodi pravica do sodelovanja pri upravljanju javnih zadev (prav tam, 44. člen), 
pravica do zbiranja in združevanja (prav tam, 42. člen), volilna pravica (prav tam, 43. člen), pravica 
do peticije (prav tam, 45. člen) ter pravica pribežališča (prav tam, 48. člen). Pravice narodnih 
skupnosti za našo tematiko niso pomembne, v kontekstu ekonomskih in socialnih pravic pa smo že 
navedli pravice staršev in otrok.
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2.9.7     Zakon   o   uresničevanju   načela   enakega   obravnavanja  
ZUNEO (2007) določa skupne temelje in izhodišča za zagotavljanje enakega obravnavanja 
vsakogar pri uveljavljanju njegovih ali njenih pravic in obveznosti ter pri uresničevanju njegovih 
oziroma njenih človekovih pravic in svoboščin (prav tam, 1. člen).
Na tem mestu je pomembna eksplicitna vključitev spolne usmerjenosti pri naštevanju osebnih 
okoliščin, na podlagi katerih je prepovedana diskriminacija. 2. člen navaja spol, narodnost, raso, 
etnično poreklo, vero, prepričanje, invalidnost, starost, spolno usmerjenost in druge osebne 
okoliščine, zlasti v zvezi z –  med drugim –  izobraževanjem (prav tam).60 Navedeno je, da enako 
obravnavanje pomeni:
»odsotnost neposredne oziroma posredne diskriminacije zaradi katerekoli osebne 
okoliščine […]. Neposredna diskriminacija zaradi osebne okoliščine obstaja, če je oseba 
zaradi te osebne okoliščine bila, je ali bi lahko bila v enakih ali podobnih situacijah 
obravnavana manj ugodno kot druga oseba. Posredna diskriminacija zaradi osebne 
okoliščine obstaja, kadar je oseba z določeno okoliščino bila, je, ali bi bila zaradi 
navidezno nevtralnega predpisa merila, ali prakse v enakih ali podobnih situacijah in 
pogojih v manj ugodnem položaju kot druge osebe, razen če te določbe, merila ali 
ravnanja objektivno upravičuje zakonit cilj in če so sredstva za doseganje tega cilja 
ustrezna in potrebna.« (Prav tam, 4. člen) 
Nadlegovanje je označeno kot »nezaželeno ravnanje, temelječe na kateri koli osebni okoliščini, ki 
ustvarja zastrašujoče, sovražno, ponižujoče, sramotilno ali žaljivo okolje za osebo ter žali njeno 
dostojanstvo.« (Prav tam, 5. člen)
Državnemu zboru RS, Vladi RS, ministrstvom in drugim državnim organom ter organom 
samoupravnih lokalnih skupnosti je naloženo, da v okviru svojih pristojnosti »ustvarjajo pogoje za 
enako obravnavanje oseb ne glede na katerokoli osebno okoliščino z osveščanjem in spremljanjem 
položaja na tem področju ter z ukrepi normativne in politične narave.« (Prav tam, 7. člen)
Kršitve tega zakona obravnava zagovornik oziroma zagovornica načela enakosti. Neža Kogovšek 
Šalamon (2011) sicer opozarja, da je sistem preverjanja kršitev in učinkovitega ukrepanja 
neučinkovit iz več razlogov. Zagovornik nima inšpekcijskih pristojnosti, temveč o ugotovljenih 
60 ZUNEO (2007) bi tako lahko obravnavali kot vsaj delno uresničitev prve zahteve 16. načela iz Yogyakarte, ki 
zahteva, da država sprejme potrebne zakonske, administrativne in druge ukrepe za zagotovitev enakega 
obravnavanja vseh udeleženih v vzgojno-izobraževalni dejavnosti, ne glede na njihovo spolno usmerjenost 
(Yogyakarta … 2007, str. 21).
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kršitvah poroča pristojni inšpekciji, posamezne inšpekcije pa niso jasno navedene. To pa lahko 
povzroči situacijo, »ko bi se šolski inšpektorat izrekel za nepristojnega za obravnavo primera 
diskriminacije, katere obstoj bi že potrdil zagovornik načela enakosti […].« (Prav tam, str. 119)
2.9.8     Zakon   o   organizaciji   in   financiranju   vzgoje   in   izobraževanja  
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2012) je krovni zakon, ki 
pokriva celotno vzgojno-izobraževalno vertikalo v Republiki Sloveniji. 
Splošni, skupni cilji vzgoje in izobraževanja na vseh izobraževalnih stopnjah so navedeni v 
njegovem 2. členu (prav tam). V 1. alineji 2. člena je tako zapisano, da je cilj vzgoje in 
izobraževanja »zagotavljanje optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol, socialno in 
kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost ter telesno in duševno konstitucijo« (prav tam), 
v 2. alineji je kot cilj navedeno »vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o 
enakopravnosti spolov, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje otrokovih in 
človekovih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje enakih možnosti obeh spolov ter s tem 
razvijanje sposobnosti za življenje v demokratični družbi« (prav tam), v 4. alineji pa je navedeno 
»spodbujanje zavesti o integriteti posameznika« (prav tam).
49. člen v 1. odstavku določa naloge ravnatelja (ali ravnateljice). V 3. alineji 1. odstavka je 
zapisano, da ravnatelj (ali ravnateljica) »pripravlja predlog letnega delovnega načrta in je 
odgovoren za njegovo izvedbo« (prav tam), 4. alineja določa, da je ravnateljica oziroma ravnatelj 
»odgovoren za uresničevanje pravic otrok ter pravic in dolžnosti učencev, vajencev, dijakov, 
študentov višje šole in odraslih« (prav tam), 9. alineja določa, da »prisostvuje pri vzgojno-
izobraževalnem delu vzgojiteljev oziroma učiteljev, spremlja njihovo delo in jim svetuje« (prav 
tam), 12. alineja določa, da »spremlja delo svetovalne službe« (prav tam), v 13. alineji je zapisano, 
da »skrbi za sodelovanje zavoda s starši (roditeljski sestanki, govorilne ure in druge oblike 
sodelovanja« (prav tam), 14. alineja določa, da »obvešča starše o delu vrtca oziroma šole in o 
spremembah pravic in obveznosti učencev, vajencev in dijakov« (prav tam), v zadnji alineji pa je 
navedeno še, da »opravlja druge naloge v skladu z zakoni in drugimi predpisi« (prav tam).
V 92. členu je navedeno, da strokovni delavci (in delavke) »izvajajo vzgojno-izobraževalno delo v 
skladu z zakonom in javno veljavnimi programi tako, da zagotavljajo objektivnost, kritičnost in 
pluralnost ter so pri tem strokovno avtonomni« (prav tam).
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2.9.9     Zakon   o   osnovni   šoli  
Zakon o osnovni šoli (ZOSN 2012) v 2. členu določa naslednje cilje vzgoje in izobraževanja v 
osnovni šoli: v 2. alineji »spodbujanje skladnega telesnega, spoznavnega, čustvenega, moralnega, 
duhovnega in socialnega razvoja posameznika z upoštevanjem razvojnih zakonitosti« (prav tam), v 
3. alineji »omogočanje osebnostnega razvoja učenca v skladu z njegovimi sposobnostmi in interesi, 
vključno z razvojem njegove pozitivne samopodobe« (prav tam), v 5. alineji »vzgajanje in 
izobraževanje za trajnostni razvoj in za dejavno vključevanje v demokratično družbo, kar vključuje 
globlje poznavanje in odgovoren odnos do sebe, svojega zdravja, do drugih ljudi, svoje in drugih 
kultur, naravnega in družbenega okolja, prihodnjih generacij« (prav tam), v 7. alineji »vzgajanje za 
obče kulturne in civilizacijske vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije« (prav tam), v 8. alineji 
»vzgajanje za spoštovanje in sodelovanje, za sprejemanje drugačnosti in medsebojno strpnost, za 
spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin« (prav tam), v 12. alineji še »razvijanje 
zavedanja kompleksnosti in soodvisnosti pojavov ter kritične moči presojanja« (prav tam).61
V 19.a členu ZOSN je zapisano, da so »dnevi dejavnosti del obveznega programa osnovne šole. V 
okviru dni dejavnosti se vsebine predmetov medsebojno povezujejo.« (Prav tam)62
V 19. členu je zapisano, da »pri urah oddelčne skupnosti učenci skupaj z razrednikom obravnavajo 
vprašanja, povezana z delom in življenjem učencev« (prav tam).63
1. odstavek 31. člena določa, da se 
»z letnim delovnim načrtom določijo vsebina, obseg in razporeditev vzgojno-
izobraževalnega in drugega dela v skladu s predmetnikom in učnim načrtom in obseg, 
vsebina in razporeditev interesnih in drugih dejavnosti, ki jih izvaja šola. Določi se delo 
šolske svetovalne službe in drugih služb, delo šolske knjižnice, aktivnosti, s katerimi se 
šola vključuje v okolje, obseg dejavnosti, s katerimi šola zagotavlja zdrav razvoj 
učencev, oblike sodelovanja s starši, strokovno izpopolnjevanje učiteljev in drugih 
delavcev, sodelovanje z visokošolskimi zavodi, ki izobražujejo učitelje, raziskovalnimi 
inštitucijami, vzgojnimi posvetovalnicami oziroma svetovalnimi centri, sodelovanje z 
zunanjimi sodelavci in druge naloge, potrebne za uresničitev programa osnovne šole.« 
(Prav tam) 
V 2. odstavku je določeno, da svet šole sprejme letni delovni načrt v skladu z zakonom in drugimi 
61 Spremenjen z 2. členom ZOSN-F (Ur. l. 102/2007).
62 Dodan z 10. členom ZOSN-H (Ur. l. 87/2011).
63 Veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996).
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predpisi do konca septembra v posameznem šolskem letu (prav tam).64
V 1. odstavku 50. člena (prav tam) je določeno, da ima učenec ali učenka »pravico obiskovati pouk 
in se udeleževati dejavnosti, ki jih organizira osnovna šola«, v naslednjem odstavku pa, da »mora 
redno obiskovati pouk v okviru obveznega programa in izpolnjevati obveznosti in naloge, določene 
z akti osnovne šole« (prav tam).65
52. člen v 1. odstavku določa: »Učenec je iz zdravstvenih razlogov lahko oproščen sodelovanja pri 
posameznih oblikah vzgojno-izobraževalnega dela v šoli.« (Prav tam) V 2. in 3. odstavku je 
zapisano, da je lahko učenka ali učenec oproščen sodelovanja pri izbirnih predmetih v 7., 8. in 9. 
razredu, če obiskuje glasbeno šolo z javno veljavnim programom in tako odloči ravnatelj ali 
ravnateljica (prav tam).66
V 1. odstavku 53. člena je zapisano, da morajo starši »ob vsakem izostanku učenca šoli sporočiti 
vzrok izostanka« (prav tam)67 ter »če starši vzroka izostanka ne sporočijo v petih delovnih dneh od 
prvega dne izostanka dalje, jih šola obvesti o izostanku učenca in jih pozove, da izostanek 
pojasnijo« (prav tam)68. V 2. odstavku je zapisano še, da lahko učenec ali učenka »izostane od 
pouka, ne da bi starši sporočili vzrok izostanka, če njegov izostanek vnaprej napovejo, vendar ne 
več kot pet dni v šolskem letu« (prav tam)69. 
IV.A poglavje70 v 60.a členu določa, da se v postopkih v zvezi z »vpisom, prestopom, prešolanjem, 
odložitvijo šolanja, oprostitvijo sodelovanja pri posameznem predmetu, prepovedjo obiskovanja 
osnovne šole po izpolnitvi osnovnošolske obveznosti, statusom učenca, ki se vzporedno izobražuje, 
oziroma statusom športnika in v zvezi z dodelitvijo sredstev učencem, ki zaradi socialnega položaja 
ne zmorejo v celoti plačati prispevkov za materialne stroške programa (šola v naravi, prehrana, 
učbeniki)« (prav tam), uporabljajo določbe zakona, ki ureja splošni upravni postopek. 60.b člen v 1. 
odstavku navaja, da v zvezi s pravicami in dolžnostmi učencev in učenk na prvi stopnji odloča 
ravnatelj ali ravnateljica, če za posamezno odločitev ni posebej določen pristojni organ. V 3. 
odstavku pa je zapisano, da o pritožbah v zvezi z uresničevanjem pravic in dolžnosti otrok odloča 
pritožbena komisija, ki jo imenuje svet šole (1. odstavek 60.c člena). V 1. odstavku 60.e člena je še 
zapisano, da se v komisijo imenuje najmanj 10 članov oziroma članic, od katerih mora biti več kot 
64 Veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996).
65 Veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996).
66 1. odstavek je  veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996), 2. in 3. odstavek pa sta  dodana s 23. členom ZOSN-F (Ur. l. 
102/2007).
67 Veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996).
68 Stavek dodan s 24. členom ZOSN-F (Ur. l. 102/2007).
69 Veljaven od ZOSN (Ur. l. 12/1996).
70 Poglavji IV.A ter IV.B sta bili v celoti dodani z 28. členom ZOSN-F (Ur. l. 102/2007). ZOSN-F (prav tam) je s 27. 
členom črtal 59. člen ZOSN (Ur. l. 12/1996), ki je določal, da pravice in dolžnosti učencev in učenk, postopek 
uveljavljanja pravic, nagrajevanje in izrekanje ukrepov za kršitve podrobneje določi minister oziroma ministrica 
(prav tam).
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polovica strokovnih delavcev oziroma delavk šole. V naslednjem odstavku je navedeno, da za 
odločanje v posameznem primeru predsednik ali predsednica sveta izbere pet članov oziroma 
članic, med katerimi morajo biti vsaj trije delavci oziroma delavke šole in dva zunanja člana 
oziroma članici (predstavniki ali predstavnice staršev, strokovni delavci oziroma delavke druge 
šole). V 4. odstavku je tudi zapisano, da pritožbena komisija odloča z večino vseh glasov, prisotni 
pa morajo biti vsi člani oziroma članice (prav tam). 
IV.B poglavje71 določa vzgojno delovanje šole. Natančneje, 60.č člen navaja, da je vzgojno 
delovanje šole »strokovno delo, ki se izvaja v skladu s pravili stroke, v skladu s tem zakonom, na 
njegovi podlagi izdanimi predpisi in akti šole« (prav tam). 60.d člen v 1. odstavku uvaja vzgojni 
načrt: »Z vzgojnim načrtom šola določi načine doseganja in uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. 
člena tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov učencev ter posebnosti širšega okolja. 
Vzgojni načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter njihovo 
vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta.« (Prav tam) V naslednjem odstavku je navedeno, da 
so vzgojne dejavnosti »proaktivne in preventivne dejavnosti, svetovanje, usmerjanje ter druge 
dejavnosti (pohvale, priznanja, nagrade, vrste vzgojnih ukrepov in podobno), s katerimi šola razvija 
varno in spodbudno okolje za doseganje ciljev iz 2. člena tega zakona« (prav tam), v 3. odstavku je 
navedeno, da »pri pripravi vzgojnega načrta sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši. 
Vzgojni načrt sprejme svet šole na predlog ravnatelja po postopku, kot je določen za letni delovni 
načrt.« (Prav tam) Ravnatelj mora najmanj enkrat letno poročati o uresničevanju vzgojnega načrta 
svetu staršev in svetu šole, poročilo pa je del letne samoevalvacije šole. 60.e člen v 1. odstavku 
navaja naslednje: »Na podlagi vzgojnega načrta šola v pravilih šolskega reda natančneje opredeli 
dolžnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in ravnanja, 
določi vzgojne ukrepe za posamezne kršitve pravil, organiziranost učencev, opravičevanje 
odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Pri pripravi pravil 
šolskega reda sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši.« (Prav tam) 2. odstavek določa, 
da šola izvede vzgojne ukrepe, »kadar učenec krši svoje dolžnosti, določene z zakonom ter drugimi 
predpisi in akti šole« (prav tam). Pravice, ki so navedene od 5. do 13. ter od 50. do 57. člena, ni 
mogoče omejiti. Skladno s 3. odstavkom svet šole sprejme pravila šolskega reda na predlog 
ravnatelja, ki si pred tem pridobi mnenje učiteljskega zbora ter sveta staršev. V 60.g členu še piše, 
da lahko učenec (učenka) in njegovi (njeni) starši »pisno podajo ugovor razredniku ali šolski 
svetovalni službi ali ravnatelju glede vzgojnega delovanja šole. Če učenec ali starši v 30 dneh ne 
dobijo pisnega odgovora oziroma če z njim niso zadovoljni, lahko dajo predlog za inšpekcijski 
nadzor.« (Prav tam)
71 Glej prejšnjo opombo.
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Od leta 2007 je torej v javnih osnovnih šolah uvedena novost –  t. i. vzgojni načrt, ki ga v 
sodelovanju pripravijo strokovni delavci in delavke šole, starši ter učenci in učenke, sprejme pa ga –
na predlog ravnatelja oziroma ravnateljice –  svet šole (glej zgoraj). Če bi bil smoter priprave 
vzgojnega načrta refleksija vseh deležnikov in deležnic v vzgojno-izobraževalnem procesu – torej 
vseh strokovnih delavcev in delavk, staršev in otrok –  formalnega okvira, ki šolo pri delovanju 
zamejuje, bi to novost podprli. Šola je sicer pri svojem delovanju avtonomna, ne gre pa prezreti, da 
je prostor njene avtonomije zamejen – začenši z najvišjim pravnim aktom, to je Ustavo (2005), in že 
navedeno ter opisano zakonodajo. Četudi torej šola sprejme vzgojni načrt, s katerim opredeli 
»načine doseganja in uresničevanja ciljev ob upoštevanju potreb in interesov učencev ter posebnosti 
širšega okolja« (ZOSN 2012, 60.d člen), mora pri tem upoštevati, da ustavne določbe in vrednote, 
ki iz njih izhajajo, niso izbirne, temveč predpostavljene in zavezujoče –  ne glede na »interese« 
oziroma »posebnosti« širšega okolja. Menimo torej, da šola z vzgojnim načrtom ne sme delovati 
mimo (ali celo v nasprotju) ustavnih in drugih določb, ki veljajo kot skupne. Na primer –  kot 
zapišeta Kovač Šebart in Krek (2009): 
»Obstajajo prepričanja in vrednote, povezane z razlikami v identiteti, ki jih ljudje 
ohranjajo, kljub empirično ugotovljenim dejstvom. Rezultat družbene in individualne 
konstrukcije spola denimo je poleg obstoja homoseksualnosti lahko tudi sovražnost do 
homoseksualcev. V takšnem primeru mora biti, ne glede na prepričanja staršev ali 
okolja, vzgojno delovanje v javni šoli skladno s formalnim okvirom vrednot.« (Prav 
tam, str. 94–95)
2.9.10    Zakon   o   šolski   inšpekciji  
Zakon o šolski inšpekciji (ZSOLL 2005) ureja organizacijo, področja nadzora in pristojnosti šolske 
inšpekcije, da bi bila v vzgojno-izobraževalnih institucijah zagotovljena zakonitost in zaščita pravic 
vseh deležnikov in deležnic v vzgojno-izobraževalnem procesu (prav tam, 1. člen). V 1. odstavku 8. 
člena določa tri vrste kršitev, pri katerih je potreben dokaz z izvedencem, in sicer v primerih: 
• »da so kršene pravice otrok in udeležencev izobraževanja, da dosežejo z zakoni in drugimi 
predpisi določene standarde znanj, ki jim omogočajo napredovanja, oziroma vključitev v 
izobraževanje na naslednji ravni; 
• da je kršena pravica strokovnega delavca, da je pri svojem delu avtonomen, ali; 
• da strokovni delavec pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega dela ne zagotavlja objektivnosti, 
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kritičnosti in pluralnosti.« (Prav tam) 
2. odstavek 11. člena določa, da se na šolah praviloma vsakih 5 let izvaja redni nadzor, izredni 
nadzor pa se lahko (glede na 3. odstavek) izvede na podlagi pobude »otroka in udeleženca 
izobraževanja, starša, skrbnika, rejnika, sveta staršev, skupnosti dijakov, predstavnika 
reprezentativnega sindikata v vrtcu ali šoli ali zaposlenih v vrtcu ali šoli« (prav tam, 11. člen). 1. 
odstavek 12. člena navaja 21 področij, na katere se nadzor (predvsem) nanaša, med njimi tudi na 
področja:
»3. izpolnjevanja standardov in normativov za izvajanje vzgojno-izobraževalnih in 
študijskih programov, […] 10. uresničevanja pravic in dolžnosti otrok in udeležencev 
izobraževanja, uresničevanje pravic in obveznosti strokovnih delavcev, ki skladno z 
določili zakonov, drugih predpisov ali splošnih aktov sodijo v pristojnost šolske 
inšpekcije, 11. uresničevanje pravic in obveznosti strokovnih delavcev, ki skladno z 
določili zakonov, drugih predpisov ali splošnih aktov sodijo v pristojnost šolske 
inšpekcije.« Inšpektor oziroma inšpektorica pa glede na 1. odstavek 14. člena ukrepa v 
primeru, če – med drugim – »vrtec oziroma šola ne izvaja kurikula, […] izvedenec za 
pedagoško področje ugotovi strokovne pomanjkljivosti pri vzgojno-izobraževalnem delu 
strokovnega delavca, vrtec oziroma šola ne upošteva predpisanih standardov in 
normativov za izvajanje vzgojno-izobraževalnega dela, […] se v vrtcu oziroma šoli ne 
uresničujejo pravice in dolžnosti otrok in udeležencev izobraževanja ter strokovnih 
delavcev, […] ravnatelj ne uresničuje nalog, ki mu jih nalagajo zakoni in drugi predpisi 
s področja vzgoje in izobraževanja« (prav tam). Inšpektor ali inšpektorica ima pravico 
oziroma dolžnost, da v primeru ugotovljenih kršitev med drugim »prepove izvajanje 
vzgojno-izobraževalne vsebine, ki ni sestavina predpisanega kurikula, prepove izvajanje 
vzgojno-izobraževalne dejavnosti na način, ki je v nasprotju s pravili in dognanji stroke« 
(prav tam, 14.a člen).
2.10 Analiza: od ustavnih določil k šolski zakonodaji
Slovenija je pravna država (Ustava …  2005, 2. člen), ki »na svojem ozemlju varuje človekove 
pravice in temeljne svoboščine« (prav tam, 5. člen), »zakoni in predpisi [pa] morajo biti v skladu s 
splošno veljavnimi načeli mednarodnega prava in z mednarodnimi pogodbami, ki obvezujejo 
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Slovenijo« (prav tam, 8. člen), hkrati pa »nobene človekove pravice ali temeljne svoboščine, 
urejene v pravnih aktih, ki veljajo v Sloveniji, ni dopustno omejevati z izgovorom, da je ta ustava 
ne priznava ali da jo priznava v manjši meri« (prav tam, 5. člen). Slovenija je torej pravna država, 
kjer temeljno pravno (in etično) normo predstavljajo človekove pravice in dolžnosti (prim. Kodelja 
2007, str. 122).
V Ustavi (2005) je v 1. odstavku 14. člena zapisano, da so v Sloveniji »vsakomur zagotovljene 
enake pravice in temeljne svoboščine, ne glede na narodnost, raso, spol, jezik, vero, politično ali 
drugo prepričanje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, družbeni položaj, invalidnost ali katerokoli 
drugo osebno okoliščino« (prav tam).72 V zvezi s tem velja poudariti, da tudi spolna usmerjenost 
sodi med »osebne okoliščine«, na podlagi katerih je prepovedana diskriminacija. 
V domačem pravnem prostoru imamo za to trditev več argumentov. Najprej: kot opozarjata Mencin 
Čeplak in Kuhar (2010), je že komisija Skupščine Republike Slovenije za ustavna vprašanja v 90. 
letih »izrecno zapisala, da med za zgled naštete osebne okoliščine iz 14. člena (ki opredeljuje 
enakost pred zakonom) sodi npr. tudi ‘istospolna’ usmerjenost posameznika, zato so osebe s takšno 
usmerjenostjo že zajete z določbo tega člena« (prav tam, str. 286). Leta 2009 pa je Ustavno sodišče, 
ko je presojalo o ustavnosti 22. člena Zakona o registraciji istospolne partnerske skupnosti (2005), 
jasno zapisalo, da je diskriminacija na podlagi spolne usmerjenosti prepovedana (Kogovšek 
Šalamon 2011, str. 103). Natančneje, v 13. točki »Odločbe o ugotovitvi, da je 22. člen Zakona o 
registraciji istospolne partnerske skupnosti v neskladju z Ustavo« (2009), je Ustavno sodišče 
zapisalo, da je spolna usmerjenost, »čeprav ni izrecno navedena, nedvomno ena izmed osebnih 
okoliščin iz 1. odstavka 14. člena Ustave. Gre namreč za osebno lastnost, ki pomembno opredeljuje 
posameznika, vpliva na njegovo življenje in ga tako kot okoliščine, kot so npr. rasa, spol, rojstvo, 
spremlja vse življenje. Spolno usmerjenost kot okoliščino, na podlagi katere je razlikovanje 
prepovedano, pojmuje tudi EKČP, čeprav ni med izrecno naštetimi okoliščinami v 14. členu 
EKČP.«73 (Odločba … 2009, str. 5) 
Velja pa navesti še ZUNEO (2007),74 kjer je v 1. odstavku 2. člena zapisano, da je »enako 
obravnavanje zagotovljeno ne glede na spol, narodnost, raso ali etnično poreklo, vero ali 
prepričanje, invalidnost, starost, spolno usmerjenost ali drugo osebno okoliščino, zlasti v zvezi,« kot 
72 V 22. členu Ustave (1991) je še navedeno, da je v Sloveniji vsakomur »zagotovljeno enako varstvo njegovih pravic 
v postopku pred sodiščem in pred drugimi državnimi organi, organi lokalnih skupnosti in nosilci javnih pooblastil, 
ki odločajo o njegovih pravicah, dolžnostih ali pravnih interesih«.
73 V zvezi z osebnimi okoliščinami Pan ocenjuje, da so »druge osebne okoliščine« pravzaprav »evfemizem za spolno 
usmerjenost« (Pan 2010, str. 391), in predlaga, da bi bila bolj proaktivna dikcija sicer »prav zaradi«. Ne drži namreč, 
da »tudi če si belka ali nebelka, si enakopravna; stvar je v tem, da smo prav zaradi svoje rase, spolov, v 
neenakopravnih in potencialno krivičnih položajih.« (Prav tam)
74 Eksplicitne omembe spolne usmerjenosti glej denimo tudi v 141.  členu  (Kršitev  enakopravnosti)  Kazenskega 
zakonika Republike Slovenije (1994) ter v 6. členu (Prepoved diskriminacije) Zakona o delovnih razmerjih (2002).
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je zapisano v 7. alineji, »z izobraževanjem« (prav tam). Ob tem pa je v Ustavi (2005) v 1. odstavku 
63. člena zapisano, da je protiustavno »vsakršno spodbujanje k narodni, rasni, verski ali drugi 
neenakopravnosti ter razpihovanje narodnega, rasnega, verskega ali drugega sovraštva in 
nestrpnosti« (prav tam).75 
Nadalje v Ustavi (prav tam) v 34. členu piše, da ima »vsakdo pravico do osebnega dostojanstva in 
varnosti« (prav tam),76 glede na 18. člen pa v Sloveniji »nihče ne sme biti podvržen mučenju, 
nečloveškemu ali ponižujočemu kaznovanju ali ravnanju«77 (prav tam). V 1. odstavku 19. člena 
(prav tam) je zapisano, da ima vsakdo pravico do osebne svobode, 35. člen pa zagotavlja 
»nedotakljivost človekove telesne in duševne celovitosti, njegove zasebnosti ter osebnostnih 
pravic« (prav tam). S 1. odstavkom 39. člena je v Ustavi (prav tam) zagotovljena tudi »svoboda 
izražanja misli, govora«, v 41. členu pa je omenjeno, da je »izpovedovanje vere in drugih 
opredelitev v zasebnem in javnem življenju svobodno«78 (prav tam). 
V Ustavo (prav tam) so torej v obliki določb vgrajena osnovna etična načela, kot so svoboda, 
enakost, dostojanstvo in pravičnost. Posameznikom in posameznicam je dana svoboda misli, 
izražanja, združevanja in zbiranja, zavarovana je njegova oziroma njena duševna in telesna 
celovitost ter njegovo oziroma njeno dostojanstvo –  ne glede na osebne okoliščine iz 14. člena 
Ustave (prav tam), kamor sodi tudi spolna usmerjenost. Skratka, kaj je dobro oziroma idealno 
življenje, je prepuščeno posameznikom oziroma posameznicam – seveda v okviru Ustave (2005) in 
veljavnih zakonov.
Poglejmo, kako se navedeni členi odražajo v ciljih vzgoje in izobraževanja, ki jih navajata ZOFVI 
(2012) in ZOSN (2012). V 1. alineji 2. člena ZOFVI (2012) je zapisano, da je cilj vzgoje in 
izobraževanja v šolah »zagotavljanje optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol, socialno 
in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost ter telesno in duševno konstitucijo« (prav 
tam). 1. alineja tako sledi dikciji 14. člena Ustave (2005), ki definira enakost pred zakonom, hkrati 
pa implicitno vključuje tudi tiste ustavne določbe, ki odmerjajo prostor posameznikove oziroma 
posamezničine negativne svobode – to je prostor različnosti, ki jo je treba spoštovati.
Ker je že z Ustavo (prav tam) prepovedano neenako obravnavanje navkljub različnosti spolnih 
usmerjenosti,79 morata vzgoja in izobraževanje v Sloveniji zagotavljati »optimalni razvoj« 
posameznika ali posameznice ne glede na … spolno usmerjenost. Ta interpretacija se nanaša prav 
tako na 2. alinejo 2. člena ZOSN (2012), kjer je kot cilj vzgoje in izobraževanja v osnovni šoli 
75 Prim. tudi 2. člen SDČP (1948), 14. člen EKČP (1994) ter 5.b člen Lizbonske pogodbe (2007).
76 Ravno tako v kazenskem in vseh drugih pravnih postopkih, kot še posebej opredeljuje 1. odstavek 21. člena Ustave 
(2005).
77 Prim. tudi 5. člen SDČP (1948) ter 4. člen EKČP (1994).
78 Prim. tudi 9. člen EKČP (1994) ter 18. člen SDČP (1948).
79 Glej denimo tudi ZUNEO (2007).
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navedeno »spodbujanje skladnega telesnega, spoznavnega, čustvenega, moralnega, duhovnega in 
socialnega razvoja posameznika z upoštevanjem razvojnih zakonitosti« (prav tam),80 in 3. alinejo, 
kjer je navedeno »omogočanje osebnostnega razvoja učenca v skladu z njegovimi sposobnostmi in 
interesi, vključno z razvojem njegove pozitivne samopodobe« (prav tam). 
Naveden cilj –  razvijanje pozitivne samopodobe otroka –  je povezan s 4. alinejo ZOFVI (2012), 
kjer je kot cilj navedeno »spodbujanje zavesti o integriteti posameznika«. Ta navedba je zapisana v 
duhu že večkrat omenjenega 34. člena Ustave (2005), ki kot temelj človekovega bivanja navaja 
dostojanstvo, ta cilj pa je treba razumeti tudi v kontekstu 35. člena Ustave (prav tam), ki ščiti 
posameznikovo oziroma posamezničino duševno in telesno celovitost. Ponovno: teh ciljev ni 
mogoče zasledovati brez enakovrednega upoštevanja različnosti spolnih usmerjenosti. Dejstvo je, 
da so v osnovnih šolah otroci, ki se definirajo kot lezbijke, geji ali biseksualne osebe oziroma se 
bodo morda tako definirali v prihodnosti, zatorej šola oziroma učitelji in učiteljice, ki te različnosti 
ne upoštevajo, različnost omalovažujejo ali zanikajo, delujejo v nasprotju s formalnim okvirom, ki 
šolo naddoloča.81
V nasprotju z ZOFVI (2012) pa delujejo tudi glede na 2. alinejo 2. člena, kjer je kot cilj zapisano 
»vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, spoštovanje 
drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje otrokovih in človekovih pravic in temeljnih 
svoboščin, razvijanje enakih možnosti obeh spolov ter s tem razvijanje sposobnosti za življenje v 
demokratični družbi« (prav tam). Kot smo navedli že zgoraj, tudi ta cilj posredno vključuje številne 
določbe slovenske Ustave (2005). 
Tudi v 8. in 9. alineji 2. člena ZOSN (2012) je navedeno »vzgajanje za obče kulturne in 
civilizacijske vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije; vzgajanje za spoštovanje in sodelovanje, za 
sprejemanje drugačnosti in medsebojno strpnost, za spoštovanje človekovih pravic in temeljnih 
svoboščin«. Skratka, šola je kot institucija zavezana k delovanju, ki je v skladu z Ustavo (2005), 
ZOFVI (2012), ZOSN (2012) in drugimi zakonskimi akti. Strokovni delavci in delavke morajo 
spoštovati različnost otrok, kar pomeni, da jih ne diskriminirajo na podlagi ustavno opredeljenih 
osebnih okoliščin, hkrati pa jih morajo navajati na spoštovanje različnosti, načela enakosti, 
dostojanstva, svobode, pravičnosti in drugih (že ustavnih) načel. Brez upoštevanja spolne 
usmerjenosti kot dela različnosti, ki jo je treba spoštovati, tako v javnih vzgojno-izobraževalnih 
80 Homofobija oziroma ponotranjena homofobija, kot piše Rok Podkrajšek (2010), namreč predstavlja oviro za to, da 
bi se posameznik oziroma posameznica ukvarjala s pričakovanimi in običajnimi razvojnimi nalogami svojega 
obdobja. »Oblikovanje identitete istospolno usmerjenega posameznika vzame ogromno časa, energije in virov, ki naj 
bi jih ta uporabljal za zdravo rast in razvoj.« (Prav tam, str. 22–23) Če se šole za LGBT-posameznike in LGBT-
posameznice ne vzpostavi kot prostor, ki spoštuje različnost, je možnost doseganja navedenega cilja že v izhodišču 
vprašljiva.
81 V zvezi s tem glej empirične podatke iz 1. poglavja diplomske naloge.
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institucijah ni mogoče delovati.
2.11 Opis učnih načrtov
92. člen ZOFVI (2012) učiteljem in učiteljicam nalaga, da izvajajo vzgojno-izobraževalno 
dejavnost v skladu z zakonom (kar smo opisali v prejšnjih odstavkih) –  ter z javno veljavnimi 
programi. Program javne osnovne šole je opredeljen v II. poglavju ZOSN (2012) in obsega obvezni 
ter razširjeni program (prav tam, 14. člen), v posebni del izobraževalnega programa pa sodijo tudi 
učni načrti (ZOFVI 2012, 12. člen). V nadaljevanju bomo zato analizirali nekatere učne načrte 
obveznih predmetov v javni šoli.
V učnih načrtih predmetov, ki se izvajajo v javni osnovni šoli, so med drugim zapisani splošni cilji, 
operativni cilji ter standardi znanja. Učiteljica oziroma učitelj jih je glede na 92. člen ZOFVI (2012) 
dolžan upoštevati.82 
2.11.1    Prvo   vzgojno-izobraževalno   obdobje:   spoznavanje   okolja  
Spoznavanje okolja je obvezen predmet v 1. vzgojno-izobraževalnem obdobju. Med splošnimi cilji 
predmeta je navedeno: razvijanje odnosa »zavedanje o pomembnosti človekovega premišljenega 
ravnanja tako v medosebnih kot družbenih odnosih, v razvijanju strpnosti do drugačnih in 
upoštevanje načela enakosti med spoloma (socialne in državljanske kompetence)« (Spoznavanje 
okolja …  2011, str. 5). »Namen,« kot je zapisano, »je postaviti temelje za konstruktivno 
razmišljanje o vsebinah državljanstva, etike, odgovornosti v krajevnem in mednarodnem smislu, 
demokraciji, pravičnosti, varnosti, človekovih pravicah, kulturni raznovrstnosti, proizvodnji in 
potrošniških vzorcih« (prav tam). Pri pouku spoznavanja okolja se uresničujejo »širši cilji pouka v 
prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju, zlasti družbeni (komunikacija, odnosi med učenci in 
učiteljem), […] moralni (norme v vedenju, reševanje moralnih nasprotij) […] in čustveni cilji 
(pozitivna samopodoba, odnos do narave)« (prav tam). 
Med operativnimi učnimi cilji je znotraj teme »Skupnosti« navedeno, da učenci in učenke 
»prepoznajo oblike družinskih skupnosti in razvijajo strpen odnos do njih« (prav tam, str. 14). 
82 Ob tem mora upoštevati tudi cilje vzgoje in izobraževanja (in druge določbe), ki so obvezujoči za vsakršno vzgojno-
izobraževalno delo ter življenje v vzgojno-izobraževalnih institucijah. Rečeno drugače: strokovni delavci in delavke 
morajo pri svojem delu  upoštevati Ustavo (2005) in druge zakone. Za našo obravnavo so v šolski zakonodaji 
posebej pomembne določbe, ki navajajo splošne cilje neke druge določbe (denimo, da upoštevajo načela kritičnosti, 
objektivnosti in pluralnosti, ne indoktrinirajo ipd.), ki so zapisani v ZOFVI (2012) ter ZOSN (2012). Pri načrtovanju 
in izvajanju pouka morajo torej učitelji graditi na splošnih, pa tudi na operativnih učnih cilji, ki so zapisani v učnih 
načrtih. V prejšnjih razdelkih smo pokazali, kako se ustavna določila zrcalijo v ciljih, ki jih navajata šolska zakona, 
zdaj bomo pa predstavili še nekatere operativne učne cilje.
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Otroci torej obravnavajo različnost družin (prav tam, str. 15). Med standardi znanja je tudi zapisano, 
da »pozna različne oblike družin in sorodstvene odnose v ožji in širši družini« (prav tam, str. 22).
V vsebinskem sklopu »Odnosi« učenci in učenke tudi »spoznajo, da ima vsak človek pravice in 
dolžnosti« (prav tam, str. 15), »spoznajo, da ljudje, ki živijo in delajo skupaj, vstopajo v določene 
medsebojne odnose (ljubezen, spoštovanje, skrb, prijateljstvo, sodelovanje ipd.)« (prav tam), 
»ugotavljajo in pozitivno doživljajo, da si tako otroci kot odrasli ne glede na spol svobodno 
izbiramo različne igre in igrače, vrste športa, zabave, prijatelje in prijateljice, poklic oziroma šolo« 
(prav tam), »ugotavljajo, da si lahko ljudje (moški in ženske, deklice in dečki) svobodno izbiramo 
različne vloge v svojem življenju« (prav tam) ter »spoznajo, da smo ljudje različni in razumejo 
različnost« (prav tam, str. 15–16). Kot operativni učni cilj je navedeno še, da učenci in učenke 
»razumejo nujnost sodelovanja in medsebojne strpnosti med ljudmi« (prav tam, str. 15). Med 
vsebinami so navedena »’Pravila družbenega življenja (dolžnosti in pravice posameznika, ustrezna 
ravnanja)’, […] ‘Ljudje v skupnosti z drugimi in drugačnimi’ […] ter ‘Enakost med spoloma’« 
(prav tam, str. 16). Med standardi znanja je v tem vsebinskem sklopu navedeno, da se učenec 
oziroma učenka »ravna po pravilih družbenega življenja« (prav tam, str. 23), »razume pomen 
dolžnosti in pravic ter ravna skladno z njimi« (prav tam) in »upošteva različnost med ljudmi in 
enakost med spoloma« (prav tam).
Eden izmed operativnih ciljev vsebinskega sklopa »Postopki« je tudi, da učenci in učenke 
»razlikujejo med dejstvi in stališči« (prav tam, str. 19), ravno tako je razlikovanje med dejstvi in 
stališči zapisano kot standard znanja (prav tam, str. 23).
2.11.2    Drugo   vzgojno-izobraževalno   obdobje:   družba  
Družba je obvezen šolski predmet v 4. in 5. razredu osnovne šole in vsebuje nekaj vsebin, ki so jih 
otroci spoznavali pri predmetu spoznavanje okolja. Učenci in učenke tako v okviru predmeta družba 
med drugimi splošnimi cilji razvijajo: »stališča in vrednote v okviru okoljske, državljanske in 
domovinske vzgoje ter vzgoje za demokracijo in človekove pravice« (Družba … 2011, str. 5). Učni 
načrt splošne cilje navaja tudi v okviru posameznih vsebinskih sklopov. Tako v okviru vsebinskega 
sklopa »Ljudje v družbi« učenci zasleduje cilje: »poglabljajo razumevanje svojih osebnih 
značilnosti ter prepoznavajo vloge, ki jih imajo v različnih skupinah in skupnostih« (prav tam, str. 
5), »spoznavajo pomen temeljnih človekovih in otrokovih pravic, dolžnosti in odgovornosti« (prav 
tam), ter »spoznavajo družbene razlike med ljudmi, vključenost in izključenost posameznih skupin« 
(prav tam).
Med operativnimi cilji v 4. razredu učenci in učenke v okviru vsebinskega sklopa »Ljudje v družbi« 
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»poznajo in razumejo temeljne otrokove pravice, dolžnosti in odgovornosti (do sebe in drugih)« 
(prav tam, str. 7), »ob primerih prepoznajo uveljavljanje človekovih pravic in otrokovih pravic in 
dolžnosti (pri nas in drugje, danes in nekoč)« (prav tam) ter »razumejo pomen sprejemanja in 
spoštovanja drugačnosti, prepoznajo vrste nasilja med otroki in nad otroki« (prav tam). V 5. razredu 
učenci in učenke v okviru tega vsebinskega sklopa »spoznajo, da so ljudje v skupnosti različni (na 
primer: po starosti, veri, spolni usmerjenosti, etnični pripadnosti, družbeno-ekonomskem statusu; 
družbene, kulturne razlike idr.) in prepoznajo stereotipe v povezavi z njimi« (prav tam, str. 8) ter 
»spoznajo različne oblike združevanja med ljudmi v skupnosti« (prav tam). 
Med standardi znanja je v okviru tega vsebinskega sklopa zapisano, da učenec oziroma učenka 
»pozna nekatere razlike med ljudmi, načine usklajevanja različnih interesov in reševanja sporov« 
(prav tam, str. 11), »pozna pomen pravic, dolžnosti in odgovornosti« (prav tam), »zna našteti nekaj 
temeljnih otrokovih pravic dolžnosti in odgovornosti ter službe in ljudi, ki jih pomagajo 
uveljavljati« (prav tam) ter »utemelji, zakaj sta strpnost in odgovornost (do sebe in drugih […]) 
pomembni« (prav tam).
Med didaktičnimi priporočili avtorji in avtorice priporočajo, da naj učitelj ali učiteljica posebno 
pozornost nameni »pridobivanju in razvijanju sociokognitivnih in socialnih spretnosti (vključno s 
samouravnavanjem čustvovanja), kot so na primer zavzemanje socialne perspektive, razumevanje in 
spoštovanje drugačnosti, skrb za sebe in druge, oblikovanje in izražanje mnenj, samostojno 
odločanje, prevzemanje odgovornosti, navade, ki prispevajo h kakovostnemu življenju v skupnosti, 
sodelovanje pri delu v skupini idr. […] razvijanju stališč do pojavov, dogodkov v skupnosti in 
oblikovanju podlag za razvoj vrednot.« (Prav tam, str. 14)
2.11.3    Tretje   vzgojno-izobraževalno   obdobje:   državljanska   in   domovinska   vzgoja   ter   etika  
Predmet državljanska in domovinska vzgoja ter etika vsebinsko poglablja in nadgrajuje v prejšnjem 
odstavku analiziran predmet družba in je obvezen predmet v 7. in 8. razredu osnovne šole. Pri njem 
učenci in učenke pridobivajo temeljna znanja tudi o »posamezniku kot družbenem bitju in o 
značilnostih človeških skupin in skupnosti, posameznikovem položaju in vlogah v različnih 
skupnostih, pravilih, ki veljajo v skupnostih, načinih njihovega sprejemanja in sankcioniranja ter 
odgovornostih, ki jih nalagajo posamezniku; premagovanju predsodkov do drugih in drugačnih; 
človekovih in otrokovih pravicah: univerzalnih in nedeljivih ter o etičnih načelih, na katerih 
temeljijo; politični ureditvi, družbenih načelih in pravilih javnega in političnega življenja v 
demokratični, pravni in socialni državi Sloveniji« (Državljanska in domovinska … 2011, str. 5).
Med splošnimi cilji je zapisano, da se učenci in učenke v okviru pouka tega predmeta seznanjajo z 
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ustrojem in delovanjem družbe; spoznavajo človekove in otrokove pravice; razpravljajo o sobivanju 
različnih ljudi in družbenih skupin; spremljajo aktualne družbene, politične, ekonomske in ekološke 
razprave; razpravljajo o etičnih načelih, ki so podlaga človekovih pravic; prepoznavajo kršitev 
človekovih in otrokovih pravic v medijskih zgodbah in v vsakdanjem življenju; presojajo 
stereotipne predstave o drugih in drugačnih; premišljujejo o družbenih konfliktih ter konfliktih 
pravic ipd. (prav tam, str. 6–7).
Med operativnimi učnimi cilji v vsebinskem sklopu »Posameznik, skupnosti, država« je zapisano, 
da učenci in učenke v 7. razredu »prepoznavajo svojo pripadnost skupinam in skupnostim« (prav 
tam, str. 8), »prepoznajo manjše in večje človeške skupnosti, spoznajo različne razloge za 
združevanje in zgodovinske izvore skupnosti« (prav tam), »razumejo, kako pomembna je za 
skupnost medsebojna strpnost njenih članov« (prav tam), »razumejo, kako nastanejo predstave o 
drugih in drugačnih« (prav tam), »v medijskih sporočilih in v vsakdanjem življenju spoznajo 
stereotipe in predsodke ter razvijajo kritičen odnos do njih« (prav tam), »spoznavajo pomen 
strpnosti in medsebojnega spoštovanja za kulturo sobivanja« (prav tam). Med vsebinami so 
navedene »Identiteta: pripadnost skupinam in skupnostim« (prav tam), »Spolna identiteta (biološki 
spol in družbeni spol)« (prav tam) ter »Na naš odnos do drugih članov skupnosti ter do drugih 
skupnosti včasih vplivajo stereotipi in predsodki« (prav tam). Med standardi znanja je zapisano, da 
učenec ali učenka »na preprost način pojasni, da so posameznikove predstave o dekletih in fantih, 
ženskah in moških vsaj delno družbenega izvora« (prav tam, str. 15), »na primeru pojasni, zakaj je 
za skupnost pomembno, da so njeni člani strpni drug do drugega« (prav tam), »pojasni, zakaj 
nastajajo negativni stereotipi o drugih in drugačnih« (prav tam), ter »opiše primer diskriminacije ali 
zlorabe moči in pojasni, katere pravice in etična načela so bili v tem primeru kršeni« (prav tam).
V vsebinskem sklopu »Skupnost državljanov Republike Slovenije« spoznajo etična, politična in 
kulturna načela, ki utemeljujejo Evropsko unijo (prav tam, str. 10). Poznavanje glavnih etičnih in 
političnih načel, na katerih temelji EU, je opredeljeno kot standard znanja (prav tam, str. 16).
V vsebinskem sklopu »Slovenija je utemeljena na človekovih pravicah« učenci in učenke poleg 
spoznavanja ideje človekovih pravic in dokumentov, v katerih so le-te vpisane, »razvijajo 
sposobnost za etični premislek in razumejo vrednostno usmeritev, na kateri temeljijo človekove 
pravice (prav tam, str. 10), »prepoznajo glavna etična načela, vgrajena v opredelitve človekovih 
pravic« (prav tam), »spoznavajo etična načela, vgrajena v slovensko Ustavo« (prav tam), »razvijajo 
občutljivost za kršitve človekovih pravic in motivacijo za njihovo varovanje. Razvijajo sposobnost 
za argumentiranje, ki temelji na etičnih načelih, vgrajenih v človekove pravice« (prav tam), 
»razvijajo lastno vrednostno usmeritev« (prav tam), »seznanjajo se z delovanjem nevladnih 
organizacij, ki si prizadevajo za uveljavljanje človekovih in otrokovih pravic« (prav tam, str. 11). 
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Med standardi je zapisano, da učenec oziroma učenka »našteje nekaj poglavitnih človekovih 
pravic« (prav tam, str. 16), »v opredelitvah človekovih pravic prepozna, na katerih etičnih načelih in 
vrednotah te pravice temeljijo« (prav tam), »v Ustavi prepozna človekove pravice« (prav tam) ter 
»v opisih dogodkov v medijih prepozna kršitve človekovih pravic« (prav tam).
Navedene cilje učenci in učenke v 8. razredu nadgrajujejo s podrobnejšimi vpogledi v posamezne 
vsebinske sklope: demokracija, delo, gospodarstvo, finance, EU, svetovna skupnost.
Avtorji in avtorice med »Didaktičnimi priporočili« zapišejo, da je avtonomija učitelja ali učiteljice 
in šole ključna, da naj izbor vsebine izbirajo glede na interese učencev, posebnosti okolja in 
aktualne dogodke (prav tam, str. 20).
2.12 Analiza učnih načrtov
Pri analizi učnih načrtov je treba izhajati iz do sedaj že analiziranega (zakonskega) okvira. Privzeti 
je treba ustavna določila, denimo prepoved diskriminacije in enako obravnavanje (Ustava 2005, 14. 
člen), tudi v šoli moramo zaščititi posameznikovo oziroma posamezničino dostojanstvo, njegovo 
oziroma njeno telesno in duševno celovitost, ZOFVI (2012) ter ZOSN (2012) pa med cilji navajata 
spodbujanje zavesti o integriteti, navajanje na strpnost do različnosti in številne druge cilje.
Otroci denimo pri predmetu dpoznavanje okolja »prepoznajo različne oblike družinskih skupnosti 
in razvijajo strpen odnos do njih« (Spoznavanje okolja … 2011, str. 14), »spoznajo, da ljudje, ki 
živijo in delajo skupaj, vstopajo v določene medsebojne odnose« (prav tam, str. 15), »upoštevajo 
različnost med ljudmi« (prav tam, str. 23). Pri predmetu družba otroci med drugim »spoznavajo 
družbene razlike med ljudmi, vključenost in izključenost posameznih skupin« (Družba … 2011, str. 
5), »spoznajo, da so ljudje v skupnosti različni (na primer: po starosti, veri, spolni usmerjenosti, 
etnični pripadnosti, družbenoekonomskem statusu)« (prav tam, str. 8), »razumejo pomen 
sprejemanja in spoštovanja drugačnosti« (prav tam, str. 7). V okviru državljanske in domovinske 
vzgoje ter etike učenci in učenke »prepoznajo manjše in večje človeške skupnosti« (Državljanska in 
domovinska …  2011, str. 8), »razumejo, kako nastanejo predstave o drugih in drugačnih« (prav 
tam), »spoznavajo pomen strpnosti in medsebojnega spoštovanja za kulturo sobivanja« (prav tam). 
Način, kako zasledovati cilje, ki smo jih navedli, in katere vsebine obravnavati, da bodo otroci 
dosegli predpisane standarde znanja – to je prepuščeno učiteljicam in učiteljem oziroma strokovnim 
delavcem in delavkam. A ti pri tem ne morejo mimo ustavnih in drugih zakonskih določil. To 
denimo pomeni, da prepoznavanje »različnih oblik družinskih skupnosti« (Spoznavanje okolja … 
2011, str. 14) dejansko vključuje različne oblike: enostarševske, dvostarševske, razširjene …  in 
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istospolne; prav tako različnost med ljudmi vključuje tudi različnost spolnih usmerjenosti, saj mora 
pouk potekati na kritičen, objektiven in pluralen način. Učiteljica oziroma učitelj pa si mora 
prizadevati, da učenci spoznavajo pomen strpnosti in medsebojnega spoštovanja. Gre skratka – na 
kratko –  za to, da morajo učiteljice in učitelji pri zasledovanju operativnih učnih ciljev hkrati 
upoštevati tako določbe iz šolske zakonodaje, kamor sodijo tudi splošni cilji vzgoje in 
izobraževanja v Republiki Sloveniji, kot tudi ustavna določila.
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3 PRAVICA STARŠEV, DA SVOJIM OTROKOM ZAGOTOVIJO 
VZGOJO, KI JE SKLADNA Z NJIHOVIM VERSKIM ALI 
FILOZOFSKIM PREPRIČANJEM
V izhodiščnih razmislekih prejšnjega poglavja smo navedli tezo, da v sodobni družbi soobstajajo 
številni in različni svetovni nazori, vrednotni sistemi in prepričanja, ki si med sabo lahko tudi 
nasprotujejo. Zapisali smo, da moramo v javni šoli izhajati iz »tistih okvirov, vrednot in norm, ki so 
v tej državi skupni, splošni in pravno formalno veljavni, ki nikogar ne izključujejo, niti ne 
favorizirajo« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 9), izraz že doseženega soglasja pa predstavljajo 
človekove pravice. Človekove pravice, ki so zapisane v Ustavi (2005) ter v podpisanih 
mednarodnih aktih, ne opredeljujejo konkretne forme »idealnega življenja«, na kar je opozoril 
Lefort (glej v Šumić - Riha 2001), temveč –  prav nasprotno –  z osebnostnimi, političnimi, 
kulturnimi in drugimi pravicami, ki jih vključujejo, predstavljajo enega izmed pogojev za soobstoj 
postmoderne različnosti; odgovor na vprašanje, kaj je »idealno življenje«, torej prepuščajo 
posameznikom in posameznicam. Privzetje človekovih pravic je pogoj za sobivanje partikularnega, 
pri čemer pa je treba poudariti, da je prevladujoče ravno tako partikularno. Na primer: četudi v neki 
konkretni družbi obstaja kot večinsko sprejeta podoba idealnega življenja poročen heteroseksualni 
par, ta ideja ne velja kot skupna, temveč je kljub večinski podpori še vedno partikularna. Skratka, 
razločevati je treba med pojmom partikularnega, kamor sodijo tudi nekatera večinska prepričanja in 
vrednote, ter skupnega. Natanko to je bistveni razloček, ki ga vzpostavijo človekove pravice. Le-te 
kot sprejet skupni temelj zatorej vzpostavljajo legitimno mejo med skupnim in partikularnim (tudi 
večinskim) in tako za strokovne delavce in delavke predstavljajo oporo pri razsojanju moralnih, 
vrednotnih in drugih konfliktov, ne da bi pri tem podlegli zahtevi večine ali lastni partikularni 
presoji. Ker je eno temeljnih načel človekovih pravic načelo nediskriminacije, ne glede na osebne 
okoliščine posameznikov in posameznic, človekove pravice nalagajo spoštovanje in strpnost do 
različnosti.
V nadaljevanju smo predstavili formalni okvir, ki določa delovanje javnih vzgojno-izobraževalnih 
institucij v Republiki Sloveniji. Najprej smo analizirali za Slovenijo zavezujoče mednarodne 
dokumente, nato smo pokazali, da so ta določila vpisana tudi v Ustavo Republike Slovenije (2005). 
Analizirali smo tudi bistvene določbe šolske zakonodaje in jih interpretirali v luči ustavnih določb, 
zaključili pa smo z analizo treh konkretnih učnih načrtov obveznih predmetov v javni osnovni šoli. 
Tako smo ugotovili, da je v učnem načrtu predmeta državljanska in domovinska vzgoja ter etika 
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(2011) med operativnimi učnimi cilji tudi ta, da učenci in učenke »razumejo, kako nastanejo 
predstave o drugih in drugačnih« (prav tam, str. 8), med standardi znanja pa, da znajo pojasniti, 
»zakaj nastajajo negativni stereotipi o drugih in drugačnih« (prav tam, str. 15). Na ta način smo na 
kratko predstavili koherentno linijo, ki teče od najabstraktnejših ustavnih določb in določb 
mednarodnih dokumentov do konkretnih učnih ciljev in standardov znanja, ki so predpisani v učnih 
načrtih. Poglavje smo zaključili z ugotovitvijo, da morajo učiteljice in učitelji izhajajoč iz načel, 
splošnih in operativnih ciljev ter standardov znanja v šoli obravnavati vsebine, ki vodijo v 
doseganje navedenih ciljev in standardov znanja. V tem smislu učiteljice in učitelji lahko oziroma 
morajo obravnavati tudi takšne vsebine, ki bi se lahko zdele sporne – in to na kritičen, objektiven in 
pluralen način. 
Vrnimo se zdaj nazaj k zgornjemu primeru operativnega učnega cilja, ki strokovnim delavcem ali 
delavkam nalaga obravnavo nastanka predstav o drugih in drugačnih, strokovni delavci ali delavke 
pa morajo doseči, da bodo učenci in učenke poznali vzroke nastanka stereotipov (Državljanska in 
domovinska … 2011, str. 8, 15). Zamislimo si hipotetični primer ure pouka: učitelj (učiteljica) se 
odloči, da bo skupaj z otroki preko konkretnih primerov obravnaval načine nastanka predstav o 
drugih in drugačnih. Obravnaval bo stereotipe, vezane na različne osebne okoliščine: na spol, 
starost, invalidnost, etnično pripadnost ter spolno usmerjenost. Pričakovati je, da bodo otroci v 
zvezi s tem imeli in izrazili različna prepričanja –  soočeni bodo s »pluralnostjo partikularnega« 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 85). Učitelj (učiteljica) bo pri presoji teh stališč izhajal iz določb 
formalnega okvira, ki zahteva omogočanje soobstoja različnosti v prepričanjih, hkrati pa bo 
razlikoval med dopustnimi in nedopustnimi (ravnanji). Kot smo že navedli: dejstvo je, da imamo 
posamezniki in posameznice različna prepričanja (in vrednote) v zvezi z identitetnimi razlikami, ki 
niso utemeljene z empiričnimi dejstvi (prav tam, str. 94). Prepričanja, ki so nemara celo večinska, 
pa lahko vodijo v sovražnost, omalovaževanje, zaničevanje, pomilovanje, izogibanje … določenim 
posameznikom in posameznicam ali skupinam ljudi, denimo gejem, lezbijkam, biseksualnim ali 
transspolnim osebam (prav tam). Učiteljica ali učitelj mora v tem primeru »zagotoviti informacije 
in znanje, ki temeljijo na znanstvenih ugotovitvah, ter si prizadevati za uveljavljanje načela 
nediskriminacije in norme spoštovanja dostojanstva [in integritete] vsake osebe kot dolžnosti 
posameznika, ki postavlja mejo partikularnim prepričanjem« (prav tam, str. 94–95), četudi bodo 
zaradi tega nekateri učenci ali učenke »moralno pretreseni« (prav tam, 168). 
Prav (pričakovana) »moralna pretresenost« namreč lahko vodi situacijo, ki jo je leta 2010, torej v 
času javnega razpravljanja o na referendumu zavrnjenem predlogu družinskega zakonika, v 
Dnevnikovem Objektivu opisal Roman Kuhar:
77
»Prejšnji teden bi moral kot gostujoči sodelavec predavati na eni od slovenskih šol o 
različnih družinskih oblikah. V kurikulu je namreč za 10 ali 11 let stare otroke 
predvidena tudi ta vsebina. Za dvajsetminutno predavanje sem si pripravil tudi nekaj 
slikovnega gradiva o klasičnih, rejniških, reorganiziranih, enostarševskih in tudi 
istospolnih družinah. Na dveh slajdih od dvajsetih je bilo videti homoseksualno 
družino in homoseksualno poroko. Celotno gradivo sva pred tem uskladila z 
učiteljico, ki je z njim seznanila starše. Dva ali trije so zaradi predavanja protestirali, 
eden od staršev pa je zagrozil, da bo otroku prepovedal na predavanje, če bo na njem 
govor tudi o istospolnih družinah. Po posvetu z učiteljico sem predavanje odpovedal; 
nesmiselno bi bilo z glavo skozi zid in ob tem še prizadeti kakšnega otroka.« (Ivelja 
2010)
Ker v razmislek vključujemo koncepte heteroseksualne družbene matrice, heteronormativnosti 
oziroma heteroseksizma, nas opisano protestiranje staršev v zgornjem primeru ne preseneča. Kot s 
konceptom heteroseksualne matrice Judith Butler (2001) opozarja Pan (2009), »bi že sama omemba 
[družin z dvema očetoma, dvema mamama; v našem primeru obravnava nastanka stereotipov o 
gejih, lezbijkah, biseksualnih ter transspolnih ljudeh] utegnila destabilizirati izključujočo normo« 
(prav tam, str. 187).
Zastavlja se torej vprašanje, ali smejo »zaskrbljeni starši« preprečiti obravnavo vsebin, ki niso 
skladne z njihovimi vrednotami ali nazori –  kot se je to zgodilo v zgornjem primeru. Na to 
vprašanje bomo odgovorili preko obravnave 2. člena Prvega protokola h Konvenciji o varstvu 
človekovih pravic in temeljnih svoboščin (1952), na katerega se starši (posredno) v zgornjem 
primeru sklicujejo.
»Nikomur ne sme biti odvzeta pravica do izobraževanja. Pri izvajanju funkcij, ki so v 
zvezi z vzgojo in izobraževanjem, mora država spoštovati pravico staršev, da zagotovijo 
svojim otrokom takšno vzgojo in izobraževanje, ki sta v skladu z njihovim lastnim 
verskim in filozofskim prepričanjem.« (Prav tam, 2. člen)
Ta določba protokola je zapisana tudi v Ustavi (2005): »Izobraževanje je svobodno. Osnovnošolsko 
izobraževanje je obvezno in se financira iz javnih sredstev. Država ustvarja možnosti, da si 
državljani lahko pridobijo ustrezno izobrazbo.« (Prav tam, 57. člen) Zapisano je tudi, da imajo 
starši »pravico, da v skladu s svojim prepričanjem zagotavljajo svojim otrokom versko in moralno 
vzgojo. Usmerjanje otrok glede verske in moralne vzgoje mora biti v skladu z otrokovo starostjo in 
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zrelostjo ter z njegovo svobodo vesti, verske in druge opredelitve ali prepričanja.« (Prav tam, 41. 
člen) 
A kaj za javno šolo – z vidika obravnave vsebin – pomenijo ta ustavna in mednarodna določila? Ali 
navedene ustavne in mednarodne določbe pomenijo, da se je treba v javni šoli izogibati temam in 
vsebinam, o katerih imajo posamezniki in posameznice različna prepričanja, denimo glede 
različnosti spolnih usmerjenosti? To vprašanje je bilo v pedagoškem krogu sicer že večkrat 
tematizirano, na interpretativne dileme v zvezi z navedenimi pravicami pa je bilo že večkrat 
odgovorjeno (glej denimo Kodelja 1995; Kodelja 2005; Kodelja 2007; Kovač Šebart 2002; Kovač 
Šebart in Krek 2009). V nadaljevanju bomo dosedanje ugotovitve povzeli in dopolnili z 
najnovejšimi razsodbami Evropskega sodišča.
3.1 Nekatere razsodbe
Čeprav vprašanje ustanavljanja in financiranja zasebnih šol ni v neposredni zvezi s temo diplomske 
naloge, bomo preko razsodb v zvezi s tem vprašanjem pokazali, kakšno vzgojo in izobraževanje 
lahko starši pričakujejo v javni šoli. Vprašanje, na katerega bomo tako odgovorili, je, ali pravica 
staršev iz 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1952) pomeni, da mora država v javni šoli zagotoviti 
vzgojo, ki bi bila skladna z religioznimi oziroma filozofskimi prepričanji staršev (tj. interpretacija 
pravice kot pozitivne), ali pa, da v javni šoli ne sme vzgajati v nasprotju z njihovimi filozofskimi 
oziroma religioznimi prepričanji (tj. interpretacija pravice kot negativne).
V zvezi s polemiko, ali mora država zasebne vzgojno-izobraževalne ustanove financirati ali ne, 
navaja Kodelja (1995, str. 19–20) primer pritožbe staršev na Evropsko komisijo za človekove 
pravice (v nadaljevanju Evropska komisija) leta 1981. Starši so namreč za svoje tri otroke izbrali 
Waldorfsko šolo v Edinburghu, saj so ocenili, da je vzgojno-izobraževalno delo na tej šoli skladno z 
njihovimi prepričanji, vzgoja in izobraževanje v javni šoli pa ne. Starši so se na Evropsko komisijo 
pritožili, ker država te šole finančno ne podpira in trdili, da s tem krši 2. člen Protokola (Prvi 
protokol … 1952). Vprašanje, na katerega je torej morala odgovoriti Evropska komisija, je bilo, ali 
2. člen Protokola (prav tam) državi nalaga dolžnost financiranja zasebnih vzgojno-izobraževalnih 
ustanov. Evropska komisija je bila v razsodbi zelo jasna: država ni dolžna niti ustanavljati niti 
finančno podpirati zasebnih šol, ki služijo partikularnim religioznim ali filozofskim prepričanjem, 
mora pa v okviru javnih šol partikularna prepričanja staršev spoštovati (Kodelja 1995, str. 19–20; 
prim. X. and Y. … 1982, str. 221). Če sledimo tej razsodbi Evropske komisije, morajo biti v javni 
šoli partikularna religiozna oziroma filozofska prepričanja spoštovana, nikakor pa to ne pomeni, da 
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mora vzgojno-izobraževalni koncept javne šole slediti partikularnim prepričanjem staršev.
Naslednji primer (W. and D. M. … 1984, str. 96–100), ki ga je ravno tako obravnavala Evropska 
komisija, sledi isti logiki, ki jo pa še natančneje pojasni. V tem primeru se je dvoje staršev pritožilo, 
češ da je bila kršena njihova pravica iz 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1952), ker je pritožbeni 
organ zavrnil njihovo zahtevo, da bi njihovi otroci obiskovali javno gimnazijo, v kateri so samo 
otroci istega spola, in njihove otroke napotil v spolno mešano šolo. Pritožbeni organ je svojo 
zavrnitev utemeljil z dejstvom, da na šolah, ki so jih izbrali pritožnika in pritožnici, ni bilo več 
prostih mest in drugih možnosti. Evropska komisija je ugotovila, da odločitve pritožbenih organov 
niso v nasprotju z 2. členom protokola (Prvi protokol … 1952) iz dveh razlogov. Najprej: angleški 
vzgojno-izobraževalni sistem vključuje tudi zasebne šole, ki bi omogočile izpolnitev želje staršev. 
Pri tem je Evropska komisija ponovila, da država ni dolžna niti ustanavljati niti financirati zasebnih 
šol, ki vzgajajo in izobražujejo na podlagi partikularnih prepričanj, prav tako ni dolžna zagotavljati 
takšne vzgoje v javni šoli. Je pa državi naložena dolžnost, da so prepričanja staršev v javni šoli 
spoštovana. Po interpretaciji Evropske komisije to pomeni, da šola otrok ne sme indoktrinirati v 
nasprotju s prepričanji njihovih staršev, pri podajanju učne snovi pa mora upoštevati načela 
kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti. Ker starši niso dokazali, da so bila v šoli, ki so jo bili 
primorani obiskovati njihovi otroci, kršena omenjena načela, je Evropska komisija pritožbo staršev 
zavrnila (Kodelja 1995, str. 21–22; prim. W. and D. M. … 1984, str. 98–99).
Prelomna razsodba, v kateri se je Evropsko sodišče za človekove pravice (v nadaljevanju Evropsko 
sodišče) opredelilo glede dometa pravice iz 2. člena Protokola (Prvi protokol …  1952), je bila 
izrečena v primeru Kjeldsen, Busk Madsen in Pedersen proti Danski leta 1976 (Kjeldsen … 1976). 
V tem primeru se je Evropsko sodišče jasno opredelilo v zvezi s tem, kako mora omenjeno pravico 
staršev upoštevati javni šolski sistem. Starši na Danskem so se namreč pritožili, ker je vlada uvedla 
obvezno spolno vzgojo in izobraževanje v nižje razrede javne osnovne šole. To je storila tako, da so 
bile te vsebine vključene v različne predmete. Starši so trdili, da je dotična poteza vlade v nasprotju 
z 2. členom Protokola (Prvi protokol … 1956) ter 8. (pravica do zasebnega in družinskega življenja) 
in 9. členom (pravica do svobode misli, vesti in veroizpovedi) EKČP (1994). V razsodbi 
Evropskega sodišča je bilo zapisano, da »2. člen Protokola ne preprečuje državi, da bi v šoli 
posredovala informacije, ki so posredno ali neposredno religiozne ali filozofske narave. Sploh pa bi 
bilo pri mnogih učnih vsebinah, ki se poučujejo v šoli, zelo težko doseči, da ne bi imele več ali 
manj določenega filozofskega pomena in posledic.« (Kodelja 1995, str. 23) Še natančneje: 
»določitev in planiranje kurikula, ki velja za državni šolski sistem, je v pristojnosti države. Drugi 
stavek 2. člena Protokola ne dovoljuje staršem nasprotovanja vključevanju religioznih ali 
filozofskih vsebin, saj bi drugače tvegali, da bi se vsakršno institucionalizirano poučevanje izkazalo 
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za neizvedljivo« (Kodelja 1995, str. 23–24; glej tudi Kjeldsen … 1976, str. 22). 2. člen Protokola 
(Prvi protokol … 1956) torej ni mogoče interpretirati tako, da bi starši imeli pravico preprečevati 
obravnavo določenih vsebin, ki so v nasprotju z njihovimi prepričanji: če učitelj (učiteljica) v 
okviru predpisanih ciljev in drugih določb formalnega okvira obravnava denimo vprašanje 
seksualne različnosti, se starši pri »protestiranju« ne morejo sklicevati na 2. člen Protokola (prav 
tam). Prav tako to velja tudi v primeru, če bi želeli preprečiti obravnavo teorije evolucije, ko pa 
sami verjamejo v idejo kreacionizma. »To, kar zahteva drugi stavek 2. člena Protokola, je, da mora 
država po eni strani zagotoviti, da bodo informacije ali znanja, ki so vključeni v kurikul, 
posredovani na objektiven, kritičen in pluralističen način, po drugi strani pa, da odpravi vse, kar bi 
lahko vodilo v indoktrinacijo. […] Državi je prepovedano, da bi si postavila za cilj indoktrinacijo, 
ki bi jo bilo mogoče imeti za nespoštovanje religioznih in filozofskih prepričanj staršev. To je meja, 
ki ne sme biti prekoračena.« (Kodelja 1995, str. 23; glej tudi Kjeldsen … 1976, str. 22) 
Podoben primer je sodišče obravnavalo tudi leta 2009. Gre za primer Appel-Irrgang in drugi proti 
Nemčiji (Appel-Irrgang …  2009). Berlinski zvezni parlament je namreč leta 2004 sprejel nov 
Zakon o šolah, ki kot obvezen predmet od 7. do 10. razreda javnih šol predpisuje tudi pouk etike. 
Tudi v tem primeru so se starši sklicevali na 2. člen Protokola (Prvi protokol … 1956), sodišče pa je 
ponovilo že prejšnje razsodbe: ta pravica staršev ne preprečuje državi, da bi v kurikulum vključila 
vsebine s filozofsko ali religiozno podlago (in posledicami), ki niso skladne s prepričanji staršev, 
temveč da si država kot cilj ne sme zadati indoktrinacije otrok, ki bi lahko bila interpretirana v 
nasprotju s prepričanji staršev, obravnava vsebin pa mora potekati na kritičen, objektiven in 
pluralen način (Appel-Irrgang … 2009, str. 10–11).
3.2 Obstoječa rešitev v Republiki Sloveniji
Obstoječa rešitev, ki je bila uzakonjena leta 1996, je naslednja: država –  javna oblast –  omogoča 
uresničevanje temeljne (človekove) pravice do izobraževanja tako, da ustanavlja javne šole, torej 
šole, ki so dostopne vsem, ne glede na osebne okoliščine, v okviru 14. člena Ustave (2005). Pravico 
staršev, da svojim otrokom zagotovijo versko in moralno vzgojo v skladu z njihovimi prepričanji 
(Ustava 2005, 41. člen), pa spoštuje tako, da sistemsko ureja področje zasebnega šolstva – omogoča 
ustanavljanje zasebnih šol, ki jih tudi financira (glej tudi ZOFVI 2012, 40., 86. in 138. člen) –, v 
javni šoli pa strokovnim delavcem in delavkam nalaga, da svoje delo opravljajo v skladu s kriteriji 
kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti, hkrati pa odstrani iz javne šole vse, kar bi vodilo v 
(nedopustno) indoktrinacijo (ZOFVI 2012, 92. člen; ZSOLL 2005, 8. člen). Navedena rešitev je 
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utemeljena z razsodbami Evropske komisije za človekove pravice ter Evropskega sodišča za 
človekove pravice.
V nadaljevanju bomo podrobneje obravnavali zadnji primer na Evropskem sodišču (Dojan … 
2011). Ta primer bomo najprej podrobneje predstavili, nato pa pomen te razsodbe interpretirali z 
vidika naše teme.
3.3 Dojan in drugi proti Nemčiji
Sodišče je odločalo o pritožbi Willija Dojana (1960), Anne Dojan (1966) ter njunega sina Davida 
Dojana (1993); Theodorja Froehlicha (1967), Lydie Froehlich (1964) ter njune hčere Elly Froehlich 
(1995); Arturja Wiensa (1975) in Anne Wiens (1977); Eduarda Wiensa (1972) in Rite Wiens (1974) 
ter Heinricha Wiensa (1961) in Irene Wiens (1965) iz nemškega mesta Saltzkotten. Vsi pritožniki in 
pritožnice so člani oziroma članice evangeličanske baptistične cerkve in imajo več otrok, ki 
obiskujejo oziroma so obiskovali javno osnovno šolo v svojem okolišu v Saltzkottnu (dežela 
Severno Porenje - Vestfalija) (Dojan … 2011, str. 2–3). Sodišče je – kot tudi v drugih primerih – 
preučilo okoliščine in dejstva v zvezi s primerom ter relevantno nemško zakonodajo, pri svoji 
odločitvi pa se je oprlo na dosedanje razsodbe v podobnih primerih. Starši so se na Evropsko 
sodišče za človekove pravice pritožili zaradi domnevnega kršenja 2. člena Protokola (Prvi protokol 
…  1956) ter kršenja 8. (pravica do spoštovanja zasebnega in družinskega življenja) in 9. člena 
(svoboda mišljenja, vesti in vere) EKČP (1994) (Dojan … 2011, str. 11).
3.3.1     Ozadje   primera  
Spolna vzgoja je v osnovni šoli obvezna in vključena v kurikulum četrtega razreda. V 33. členu 
deželnega Zakona o šolah je zapisano, da dopolnjuje spolno vzgojo staršev otrok. V tem členu so 
zapisani tudi njeni cilji. Učenci in učenke v okviru spolne vzgoje, ki mora potekati v skladu s 
starostjo in zrelostjo otrok, spoznajo biološke, etične, socialne in kulturne vidike seksualnosti. 
Zapisano je, da mora pouk spolne vzgoje omogočati, da otroci sami (neodvisno) razvijejo moralna 
stališča v zvezi s seksualnostjo. Pouk spolne vzgoje, kot je še zapisano v 33. členu, naj spodbuja 
strpnost med ljudmi ne glede na njihovo spolno usmerjenost oziroma identiteto. V 2. odstavku tega 
člena je še zapisano, da morajo biti starši o pouku spolne vzgoje obveščeni, prav tako pa morajo biti 
seznanjeni s cilji tega pouka in vsebinami, ki se bodo obravnavale v okviru spolne vzgoje (prav 
tam, str. 10). Kot je ugotovilo Evropsko sodišče, se je to tudi zgodilo (prav tam, str. 3).
Leta 2006 je organ šole Schullkonferenz, ki ga sestavljajo ravnatelj oziroma ravnateljica ter izvoljeni 
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predstavniki staršev, učiteljev in učiteljic ter učencev in učenk, določil, da bo šola v rednih 
intervalih organizirala tudi dvodnevne gledališke delavnice »Moje telo je moje«, udeležba pa bo za 
otroke v tretjem in četrtem razredu (otroci so takrat stari od 7 do 9 let) obvezna. Delavnice so 
zasnovane kot preventivna dejavnost, hkrati pa je njihov cilj ozaveščanje otrok o problematiki 
spolnega nasilja (s strani neznancev ali neznank ter članov oziroma članic družine). Preventiva pred 
spolnimi zlorabami je del uradnega kurikuluma v deželi Severno Porenje - Vestfalija, omenjeno 
delavnico pa izvajajo po številnih drugih šolah v deželi. Delavnica med drugimi aktivnostmi 
vključuje tudi igro vlog. Otrokom so na ta način predstavljene različne situacije, kjer lahko prihaja 
do spolnega nasilja. Otroci se v okviru teh delavnic učijo, kako se lahko nasilnemu obnašanju 
uprejo in komu oziroma kako lahko (spolno) nasilje prijavijo. Sodišče je še ugotovilo, da so bili 
starši v dotičnem primeru seznanjeni z vsebinami in cilji opisanih delavnic še pred prvo izvedbo 
leta 2007 (prav tam, str. 2–3). 
Osnovna šola v Saltzkottnu vsako leto organizira tudi pustno rajanje. Schullkoferenz je že oktobra 
2006 določil datum te aktivnosti, starši pa so bili o tem tudi obveščeni. Udeležba na tem dogodku je 
obvezna do konca jutranjih ur pouka, otroci pa lahko na ta dan pridejo v šolo oblečeni v poljubne 
kostume. Po pouku se lahko, če tako želijo –  torej neobvezno –  udeležijo nekakšnega pustnega 
sprevoda po šolskem dvorišču. Čeprav šola ni bila dolžna organizirati alternativne aktivnosti v 
okviru pustnega dne, je od leta 2006 vsem otrokom, ki se niso želeli udeležiti niti obveznih jutranjih 
ur pouka, omogočila nadomestne aktivnosti: plavanje ali telovadbo (prav tam, str. 3).
3.3.2     Dogajanje  
Leta 2005 sta otroka Dojanovih in Froehlichovih David in Elly začela obiskovati 4. razred osnovne 
šole. Kot smo že navedli, je v obvezni del kurikuluma 4. razreda umeščena tudi spolna vzgoja; 
obravnavajo se različne tematike –  denimo nosečnost, rojstvo otroka ipd. Tistega šolskega leta je 
pouk spolne vzgoje potekal od 1. do 17. junija, starši pa so bili (en dan) pred začetkom o tem 
obveščeni. Imeli so tudi možnost vpogleda v knjige, ki se pri pouku spolne vzgoje uporabljajo (prav 
tam, str. 3). 
Omenjeni starši so po pregledu knjige prosili šolo (ravnatelja oziroma ravnateljico), da njihove 
otroke obiskovanja pouka spolne vzgoje oprosti, saj so bili vzgojeni »brez negativnega vpliva 
medijev« (prav tam, str. 3), v duhu »spodobnosti in čistosti« (prav tam). Otroci zato – po mnenju 
staršev – niso dovolj stari ali zreli, da bi lahko obiskovali pouk spolne vzgoje. Starši so prav tako 
nasprotovali določenim konkretnim vsebinam v omenjeni knjigi. Nekatere so jo ocenili kot delno 
pornografske, in zato v nasprotju s krščansko etiko, ki dovoljuje spolnost izključno znotraj 
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zakonske zveze. Knjige, ki bi se uporabljale pri pouku, naj bi po mnenju staršev spolnost 
obravnavale »liberalno in emancipatorno« (prav tam), kar pa je v nasprotju z njihovimi verskimi 
prepričanji. Dejali so še, da naj bi tovrstna spolna vzgoja vodila v »prezgodnjo seksualizacijo 
otrok« (prav tam). 
Šola je njihovo zahtevo po oprostitvi zavrnila, David in Elly pa sta se prvih dveh ur pouka spolne 
vzgoje tudi udeležila (prav tam, str. 4).
Ker šola ni ugodila želji oziroma zahtevi staršev, so ti 8. junija prišli v šolo in pred začetkom pouka 
spolne vzgoje preprečili udeležbo svojih otrok. Da se to ne bi več ponovilo, sta ravnatelj 
(ravnateljica) šole in učitelj (učiteljica) »spornega« predmeta obravnavo teh vsebin v prihodnjih 
dneh umestila na urnik tako, da starši niso natančno vedeli, kateri dan in katero uro v dnevu bo 
potekal pouk spolne vzgoje. Starši so zato otroka od 13. do 17. junija zadržali doma (prav tam, str. 
4), zaradi tega početja pa so bili oglobljeni. Na to odločitev so se pritožili na Okrožno sodišče v 
Paderbornu (prav tam).
Leta 2007 sta starša Dojan v času izvajanja gledališke delavnice »Moje telo je moje« zadržala doma 
hčer, ravno tako pa slednja ni bila prisotna pri obveznem pouku spolne vzgoje v tistem šolskem 
letu. Starša sta dejala, da na splošno ne nasprotujeta pouku spolne vzgoje, vendar pa konkreten 
pouk na tej šoli ocenjujeta kot »škodljiv za moralni razvoj njune hčerke« (prav tam, str. 5). Starša 
sta bila zato ponovno oglobljena, ponovno pa sta se tudi pritožila na Okrožno sodišče v Paderbornu 
(prav tam).
Istega leta so tudi starši Eduard in Rita Wiens ter Heinrich in Irene Wiens preprečili svojim otrokom 
udeležbo pri že omenjeni gledališki delavnici. Vsebine, ki se obravnavajo v okviru gledališke 
delavnice, so bile zanje sporne, saj naj bi v primeru, da bi se njihovi otroci udeležili delavnice, teh 
ne bilo več sram v zvezi s spolnostjo, po mnenju staršev pa naj bi iz tega razloga delavnica otroke 
spodbujala k spolnim odnosom z odraslimi posamezniki oziroma posameznicami. Starši so ocenili, 
da je vzgoja v krščanskem duhu čistosti pred zakonsko zvezo zadostna zaščita pred spolnimi 
zlorabami (prav tam, str. 6). 
Omenjeni starši so v tem šolskem letu tudi preprečili udeležbo svojih otrok pri šolskem pustnem 
karnevalu, saj naj bi bil ta v nasprotju z njihovimi religioznimi in moralnimi prepričanji ter vzgojo. 
Starši so ocenili, da pustni karneval temelji na »mesenem poželenju« ter na »nemoralnem in 
nebrzdanem obnašanju« (prav tam, str. 6).
Starši so v zvezi s tem povedali, da z alternativnimi možnostmi (plavanje ali telovadba) niso bili 
seznanjeni. Obvezno prisotnost na pustnem karnevalu so ocenili kot kršenje njihove pravice do 
svobode vesti in veroizpovedi ter pravice do izobraževanja in vzgoje svojih otrok. Starši otrok so 
bili zato oglobljeni, ravno tako pa so se pritožili na Okrožno sodišče v Paderbornu (prav tam, str. 7).
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3.3.3     Relevantna   zakonodaja   Nemčije  
Evropsko sodišče je pri obravnavi primera Dojan in drugi proti Nemčiji (prav tam) preučilo 
tamkajšnji pravni red. Ugotovilo je, da je v nemški ustavi (Grundgesetz) v 4. členu zapisana pravica 
do svobode veroizpovedi in opravljanja verskih obredov.83 Država v to pravico ne sme posegati. V 
2. odstavku 6. člena je zapisano, da so skrb, izobraževanje in vzgoja otrok naravna pravica (in 
dolžnost) njihovih staršev.84 V 7. členu nato piše, da celotni vzgojno-izobraževalni sistem v Nemčiji 
nadzira država, pod določenimi pogoji pa je mogoče ustanoviti tudi zasebne šole.85 Evropsko 
sodišče je pri obravnavi upoštevalo že omenjeni 33. člen Zakona o šolah, ki določa, da je spolna 
vzgoja obvezen predmet v osnovni šoli. Na podlagi deželnega Zakona o šolah in Zakona o 
obveznem šolanju je Evropsko sodišče ugotovilo, da primarna stopnja šolanja obsega prve štiri 
razrede osnovne šole, od 6. leta naprej.86 Učenci in učenke morajo obiskovati pouk in druge 
obvezne vzgojno-izobraževalne dejavnosti87, starši pa so za to tudi odgovorni. V primeru, da otroku 
onemogočajo obvezno prisotnost pri pouku in drugih obveznih vzgojno-izobraževalnih aktivnostih, 
so lahko oglobljeni.88 Na željo staršev lahko ravnatelj učenca ali učenko oprosti sodelovanja pri 
posameznih (sicer obveznih) vzgojno-izobraževalnih aktivnostih, a starši morajo za to podati tehtne 
razloge (prav tam, str. 10–11).89 
3.3.4     Odločitve   sodišč   v   Nemčiji  
Kot že omenjeno, so starši proti šoli sprožili več postopkov. V zvezi s pritožbo na odločitev šole, da 
jih zaradi preprečevanja udeležbe otrok pri pouku spolne vzgoje oglobi, je Okrožno sodišče v 
Paderbornu zapisalo, da sta pravica staršev, da vzgajajo, izobražujejo ter skrbijo za svoje otroke, in 
njihova pravica do svobode veroizpovedi omejeni z dolžnostjo države, da otrokom zagotovi 
izobraževanje. To pravico država uresničuje z obvezno osnovno šolo. Sodišče je ugotovilo, da so 
bile za starše problematične vsebine (razmnoževanje, kontracepcija ipd.) obravnavane nevtralno in 
v skladu s predpisanimi cilji in kurikulumom, utemeljene pa so bile na znanstvenih ugotovitvah ter 
vzgojno-izobraževalnih standardih. Sodišče je preučilo tudi domnevno pornografske učne 
pripomočke in ugotovilo, da navedbe staršev ne držijo. Nadalje je ocenilo, da knjige, ki jih 
uporabljajo pri pouku spolne vzgoje, vsebino obravnavajo občutljivo. Tako je sledila odločitev, da 
83 Prim. 41. člen Ustave (2005). 
84 Prim. 41. in 54. člen Ustave (2005).
85 Prim. določbe v zvezi z zasebnim šolstvom v ZOFVI (2012).
86 Prim. 57. člen Ustave (2005), tudi 3. in 45. člen ZOSN (2012). 
87 Prim. 50. člen ZOSN (2012).
88 Prim. denimo 4. in 102. člen ZOSN (2012).
89 Prim. 52. in 53. člen ZOSN (2012).
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je bilo ravnanje staršev neutemeljeno (prav tam, str. 4). 
Starši so se na odločitev pritožili na Pritožbeno sodišče v Hammu, ki je sodbo Okrožnega sodišča 
potrdilo, v sodbi pa med drugim še zapisalo, da ni edina funkcija šole prenos vednosti, temveč ima 
šola tudi vzgojno funkcijo. Cilj vzgoje in izobraževanja v šoli je vzgajanje posameznikov oziroma 
posameznic v odgovorne in svobodne državljane oziroma državljanke, ki so se sposobni vključevati 
v demokratične procese sodobne pluralne družbe (prav tam, str. 4–5).
Tudi v zvezi z gledališkimi delavnicami je Okrožno sodišče v Paderbornu zavrnilo pritožbo staršev. 
Ponovno je zapisalo, da ima država dolžnost, da zagotovi uresničevanje pravice do izobraževanja. 
Čeprav država določa svoje cilje vzgoje in izobraževanja v (javnih) šolah, mora v odnosu do 
prepričanj staršev biti nevtralna in tolerantna, prav tako pa se mora vzdržati sistematičnega 
političnega, ideološkega ali moralnega manipuliranja. Ocenilo je, da je cilj gledaliških delavnic 
ozaveščanje otrok o nevarnostih spolnih zlorab, šola pa s tem ni promovirala določenega spolnega 
vedenja, niti ni s tem spodkopavala religioznih prepričanj staršev. Sodišče je še navedlo, da je 
država dolžna izobraževati otroke na področju spolnega nasilja (prav tam, str. 6–7).
V zvezi s pustovanjem pa je sodišče v Paderbornu zapisalo, da pustovanje ni imelo verskega 
značaja, edini cilj je bilo druženje otrok. Šola je pri organizaciji in izvedbi upoštevala svojo 
dolžnost nevtralnosti. Poudarilo je, da so imeli otroci možnost izbire drugih aktivnosti (prav tam, 
str. 7).
Navedene primere je obravnavalo tudi zvezno ustavno sodišče, ki je potrdilo in ponovilo razsodbe 
nižjih sodišč. Tako je denimo poudarilo, da je pravica do izobraževanja temeljna pravica, država pa 
ima dolžnost, da zagotovi uresničevanje te pravice, kar počne z ustanavljanjem javnih šol. Država 
mora pri tem spoštovati tako pravico staršev do svobodne izbire veroizpovedi ter njihovo pravico, 
da vzgajajo svoje otroke v skladu s svojimi prepričanji. Zapisali so, da država upošteva navedene 
pravice staršev tako, da je v svojem delovanju nevtralna in strpna do različnih prepričanj, sama pa 
se ne sme identificirati s kakšnim partikularnim prepričanjem ali ideologijo. Šola v Saltzkottnu je 
bila v svojem delovanju (tako glede spolne vzgoje in gledaliških delavnic kot glede pustovanja) 
nevtralna (prav tam, str. 7–8).
V naslednjih letih so nekateri starši kljub odločitvam šole in sodišč še naprej preprečevali udeležbo 
svojih otrok pri pouku in nekaterih drugih obveznih šolskih dogodkih. Kazni so se začele višati, 
starši pa jih niso želeli več plačevati. Zaradi neplačevanja glob so bili nekateri kaznovani z zaporom 
(prav tam). Sledila je pritožba na Evropsko sodišče.
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3.3.5     Razsodba   Evropskega   sodišča   za   človekove   pravice  
Evropsko sodišče za človekove pravice se je pri razsodbi naslonilo na primere, ki smo jih 
obravnavali v prejšnjih razdelkih, in na nekatere druge.90
Starši so v pritožbi trdili, da je šola z izvajanjem pouka spolne vzgoje, ki je bil za vse otroke v 4. 
razredu javne osnovne šole obvezen, ter ravno tako z izvajanjem gledaliških delavnic in 
organizacijo (obveznega) pustovanja kršila njihovo pravico, »da zagotovijo svojim otrokom takšno 
vzgojo in izobraževanje, ki sta v skladu z njihovim verskim in filozofskim prepričanjem« (Prvi 
protokol … 1956).
Čeprav starši ne nasprotujejo pouku spolne vzgoje nasploh, so ocenili, da je obvezna prisotnost 
njihovih otrok pri pouku spolne vzgoje ter gledaliških delavnicah, ki po njihovem mnenju 
promovirajo izključno liberalen pogled na spolnost, pomenila indoktrinacijo njihovih otrok, kar pa 
je v nasprotju tako z njihovo pravico iz 2. člena Protokola (prav tam) kot posredno tudi z 8. in 9. 
členom EKČP (1994). V okviru spolne vzgoje namreč ni bil obravnavan krščanski pogled na 
spolnost, niti ni bil pouk prilagojen zrelosti njihovih otrok. Starši so zatrdili še, da pouk ni potekal 
skladno z načeli kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti (Dojan … 2011, str. 12–13). 
Po mnenju Evropskega sodišča 2. stavek 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1956) meri na zaščito 
pluralizma v vzgojno-izobraževalnem sistemu, kar je z vidika obstoja demokratične družbe ključno. 
To je tudi ključni cilj javnega šolstva, ki izhaja iz EKČP (1994) – obstoj pluralne in demokratične 
družbe (Dojan … 2011, str. 13). 
Isti člen od države zahteva, da spoštuje prepričanja staršev – pa naj bodo religiozna ali filozofska – 
skozi celoten vzgojno-izobraževalni sistem. Ta dolžnost države ni vezana le na vsebine, ki se 
obravnavajo v šoli, in način njihove obravnave, temveč tudi na delovanje šole kot take –  na vse 
funkcije, ki jih šola ali država imata (prav tam, str. 13).
Ker imajo starši primarno dolžnost, da vzgajajo in izobražujejo svoje otroke, lahko od države 
zahtevajo, da spoštuje njihova religiozna ali filozofska prepričanja. Država mora pri omogočanju 
uresničevanja temeljne pravice do izobraževanja vsakogar pravico staršev upoštevati. Ampak 
sodišče (ponovno) opozarja, da je določitev in načrtovanje kurikuluma, ki velja za javni šolski 
sistem, v domeni države podpisnice (prim. Kodelja 1995). 2. stavek 2. člena Protokola (Prvi 
protokol … 1956) ne preprečuje državi, da v kurikulum vključuje informacije oziroma vsebine, ki 
imajo filozofsko oziroma religiozno ozadje ali posledice, saj bi to lahko pomenilo, da je 
institucionalizirano javno izobraževanje neizvedljivo (Dojan … 2011, str. 14).
Obravnavani 2. člen Protokola (Prvi protokol … 1956) nalaga državi, da obravnava snovi v okviru 
90 Glej »Folgero in drugi proti Norveški« (Folgero …  2007) ter »Hasan in Eylem Zengin proti Turčiji« (Hasan … 
2007). 
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kurikuluma poteka na kritičen, objektiven in pluralen način. Država si kot cilj ne sme postaviti 
indoktrinacije, ki bi jo bilo mogoče imeti za nespoštovanje religioznih in filozofskih prepričanj 
staršev. To je meja, ki ne sme biti prekoračena, ponovno opozarja Evropsko sodišče (Dojan … 
2011, str. 14; prim. Kodelja 1995).
Interpretacija 2. stavka 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1956), navedena v prejšnjem odstavku, 
je skladna tako s 1. stavkom 2. člena Protokola (prav tam), z 8., 9., in 10. členom in s splošnim 
duhom EKČP (1994), tj. spodbujanje idealov in vrednot demokratične družbe. Ravno vzgoja in 
izobraževanje pa sta pri doseganju tega cilja ključna (Dojan … 2011, str. 14).
Evropsko sodišče je preučilo tudi sodbe nemških sodišč v zvezi z obravnavano pritožbo in njihovim 
razsodbam pritrdilo. Potrdilo je tudi mnenju sodišča, da je spolna vzgoja potrebna, saj je otroke 
namesto izogibanja negativnim vplivom okolja treba pripraviti na kritično sprejemanje teh vplivov. 
Sodišče je ugotovilo, da so cilji pouka spolne vzgoje skladni z 2. členom Protokola (Prvi protokol 
… 1956), ravno tako pa sodišče ni ugotovilo, da bi bila v okviru pouka spolne vzgoje ali gledaliških 
delavnic kršena načela kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti. Sodišče je zato razsodilo, da v 
obravnavanih primerih ni šlo za indoktrinacijo otrok, ki bi bila v nasprotju s prepričanji staršev. V 
obravnavanih primerih ravno tako ni bilo dokazov, da država oziroma šola ni bila nevtralna oziroma 
da je dajala prednost kateremukoli partikularnemu prepričanju (prav tam, str. 15).
V razsodbi je Evropsko sodišče še zapisalo, da EKČP (1994) ne zagotavlja, da posamezniki ali 
posameznice v šoli ne bodo soočeni z mnenji in prepričanji, ki niso skladna z njihovimi (prav tam, 
str. 16).
Obveznost otrok, da obiskujejo pouk in druge obvezne aktivnosti v okviru svojega šolanja, ne 
preprečuje staršem, da bi otroke po pouku in med konci tedna vzgajali na podlagi svojih prepričanj 
ali verovanj. Lokalne oblasti tako s kaznovanjem staršev niso kršile 2. člena Protokola (Prvi 
protokol …  1956). Ker starši niso dokazali, da so bile globe (ali nadomestna zaporna kazen) 
previsoke ali nesorazmerne, sodišče ni preizkušalo pritožbe v luči 8. in 9. člena EKČP (1994) (prav 
tam, str. 16–18).
3.4 Sklep
Predstavili smo torej ključne razsodbe Evropske komisije ter Evropskega sodišča v zvezi s pravico 
staršev iz 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1956) in opredelili formalnopravno rešitev javnega 
(ter zasebnega) vzgojno-izobraževalnega sistema v Republiki Sloveniji.
Uvodoma smo v poglavju navedli dva primera. Prvi je bil hipotetičen: učitelj (učiteljica) v okviru 
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učnega cilja »učenci razumejo, kako nastanejo predstave o drugih in drugačnih« (Državljanska in 
domovinska … 2011, str. 8) obravnava posamezne primere »drugačnosti«, med njimi tudi spolno 
usmerjenost. Pri obravnavi zavzame jasno držo, da je diskriminacija na podlagi katerihkoli osebnih 
okoliščin, ki so določene z Ustavo (2005, 14. člen), nedopustna, v kontekstu homoseksualnosti pa – 
denimo – tudi jasno izpostavi, da homoseksualnost (ali biseksualnost) že vsaj 20 let ni obravnavana 
kot bolezen in da je to le del običajne seksualne variabilnosti. Predpostavljali smo, da bodo nekateri 
učenci in učenke pri obravnavi soočeni z mnenji in stališči, ki so drugačna od njihovih, kar lahko 
vodi v »moralno pretresenost«. Konkretno: starši denimo verjamejo –  in skladno s tem 
prepričanjem tudi vzgajajo svojega otroka – da je vsakršen odmik od »naravne« heteroseksualnosti 
nedopusten, grešen in moralno sporen, iz česar sledi, da so dejstva, ki jih učitelj (učiteljica) pri 
zasledovanju cilja navaja, v nasprotju s prepričanji staršev in otroka. Ali je »moralna pretresenost« 
oziroma obravnava tem, ki do le-te lahko vodijo, že kršenje v 2. členu Protokola (Prvi protokol … 
1956) zapisane pravice staršev?
Glede na razsodbe Evropskega sodišča ocenjujemo, da »moralna pretresenost« še ne pomeni, da se 
pedagoško delo v javnih šolah opravlja v nasprotju z 2. členom Protokola (Prvi protokol … 1956), 
niti ne pomeni, da bi se šola morala izogibati obravnavanju vsebin, ki imajo filozofsko oziroma 
religiozno podstat. V tem primeru bi bilo institucionalizirano poučevanje neizvedljivo (prim. 
Kodelja 1995, str. 24), saj imajo informacije –  dejstva –  venomer tudi podlago, ki bi lahko bila 
interpretirana kot filozofska (ali religiozna), oziroma izhajajo iz neke določene pozicije. Vednost je 
vedno umeščena (Haraway 1999).
2. člen Protokola (prav tam) pedagoškim delavcem in delavkam nalaga, da svoje delo opravljajo v 
skladu s kriteriji kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti, cilj vzgoje in izobraževanja pa ne sme biti 
indoktrinacija. Učenci in učenke so torej v šoli lahko soočeni z dejstvi in mnenji, ki se od njihovih 
prepričanj razlikujejo (in praviloma se to neizbežno tudi zgodi), učitelji in učiteljice pa morajo 
različnost prepričanj v šoli spoštovati. Konkretno to pomeni, da mora učitelj (učiteljica) vztrajati pri 
poznavanju dejstev (denimo kdaj je bila homoseksualnost v Republiki Sloveniji dekriminalizirana, 
kdaj je bila črtana s seznama bolezni, da 14. člen Ustave (2005) prepoveduje diskriminacijo na 
podlagi spolne usmerjenosti ipd.), ki se v šoli ocenjujejo in so kot taka objektivno preverljiva; 
individualna prepričanja, mnenja in vrednote učencev in učenk (ter njihovih staršev) pa mora 
spoštovati – in to pravico tudi zaščititi (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 158). 
Velja pa poudariti, da ima tudi spoštovanje različnosti v stališčih in prepričanjih mejo: ta je v 
Sloveniji določena z Ustavo (2005), pri kateri je eno temeljnih načel načelo nediskriminacije. Na 
primer: če osebno prepričanje, da je vse neheteroseksualno tudi nemoralno, vodi v omalovaževanje, 
izključevanje, šikaniranje, zbadanje …  določenih posameznikov ali posameznic, je izhajajoč iz 
89
formalnega okvira to nesprejemljivo in v nasprotju s številnimi določbami. V tem primeru se mora 
šola (strokovni delavci in delavke) jasno odzvati –  kljub morebitnim drugačnim prepričanjem 
staršev ali celo večine –  in tovrstna dejanja jasno reflektirati kot nesprejemljiva. Gre za to, da je 
treba »dopuščati pluralnost v točkah, v katerih gre za partikularne vrednote, verovanja in 
prepričanja, a le dokler v ravnanju z drugimi ni presežena meja strpnosti in ustavno zagotovljenih 
pravic« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 167).
V šoli pa se »moralno spornim« temam ne kaže izogibati tudi iz drugih razlogov. Če temeljno 
vzgojno-izobraževalno poslanstvo šole izhaja iz EKČP (1994), ki kot ideal postavlja pluralno 
demokratično družbo spoštovanja različnosti, je izogibanje »moralno spornim« temam lahko v 
nasprotju s tem ciljem. Omenjeno izogibanje namreč vrednoto pluralizma sprevrže v nič drugega 
kot –  monizem. »Moralna pretresenost«, ki lahko sledi soočenju z dejstvi v nasprotju z lastnim 
partikularnim prepričanjem, je pravzaprav točka, preko katere je mogoče zasledovati cilj strpnosti 
do različnosti in življenja v pluralni demokratični družbi, če »moralna pretresenost« pripelje do 
zavedanja lastne partikularnosti v odnosu do partikularnosti drugega.91 Natančneje: človekove 
pravice in dolžnosti zahtevajo, »da subjekt, ki vlada sebi, lastno notranjost zmore reflektirati in se 
od lastnih opredelitev distancirati, in sicer v tem pomenu, da drugemu priznava enako pravico do 
teh opredelitev identitete in jo spoštuje« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 151).
Cilj javne vzgoje in izobraževanja, če sledimo Evropskemu sodišču, ne sme biti indoktrinacija – 
»vtepanje v glavo«, kot bi rekel Althusser (2000) –, saj je šola zavezana k spoštovanju različnosti 
prepričanj. Cilj šole mora biti podajanje in usvajanje znanstveno utemeljenih znanj in vednosti, ki 
pa lahko – če sledimo Elstrovi logiki o stanjih, ki imajo to lastnost, »da lahko nastanejo zgolj kot 
stranski proizvodi delovanj, ki so imela drugačen cilj« (Elster 2000, str. 53) – v končni fazi vodijo 
tudi v spremembo prepričanj. Delovanje šole, ki je vzgojno-izobraževalna institucija – ta dva vidika 
sta teoretsko razločljiva, praktično pa bistveno manj –  se tako lahko izraža tudi v spremembah 
stališč učencev in učenk, ne sme pa to biti cilj delovanja javnih vzgojno-izobraževalnih institucij. 
Na primer: že v osnovni šoli otroci spoznavajo teorijo evolucije, s katero otrok morebiti pred tem še 
ni bil soočen. Usvajanje novega znanja – evolucija – pa lahko vodi v opustitev drugih, prejšnjih – 
denimo kreacionističnih – prepričanj. In šola v tem primeru – če upošteva tudi vsa druga določila v 
zvezi s tem, denimo da podajanje učne snovi poteka na kritičen, objektiven in pluralen način – ne 
krši 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1956).
»Vzgajanje za spoštovanje in sodelovanje, za sprejemanje drugačnosti in medsebojno strpnost, za 
spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin« je cilj, ki je zapisan v ZOSN (2012, 2. člen), 
91 Mencin Čeplak (2009) z Adornom opozarja, da lahko soočenje z dejstvi pripelje tudi do rezultata, ki je povsem 
nasproten zastavljenemu cilju strpnosti v različnosti – do še večje sovražne nastrojenosti proti določenim skupinam 
»drugih«.
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»vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, spoštovanje 
drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje otrokovih in človekovih pravic in temeljnih 
svoboščin, razvijanje enakih možnosti obeh spolov ter s tem razvijanje sposobnosti za življenje v 
demokratični družbi« pa je cilj, zapisan v ZOFVI (2012, 2. člen), prav tako to velja tudi za 
»spodbujanje zavesti o integriteti posameznika« (prav tam). Izogibanje »spornim« temam (kot je za 
marsikoga denimo homoseksualnost) tako ni le v nasprotju s temeljnimi cilji javne 
institucionalizirane vzgoje in izobraževanja, temveč je tudi nedopustno pristajanje na diktat 
partikularnih – četudi morda večinskih – religioznih ali filozofskih prepričanj.
Tudi v drugem primeru (Ivelja 2010), ki smo ga navedli, velja enako. V okviru predmeta družba 
učenci in učenke »poglabljajo razumevanje svojih osebnih značilnosti ter prepoznavajo vloge, ki jih 
imajo v različnih skupinah in skupnostih; spoznavajo, kako pomembno je za posameznika, da je 
povezan s člani družine, ljudmi v šoli, lokalni skupnosti ter širšem okolju« (Družba … 2011, str. 5), 
»razumejo smisel povezovanja v družine (ljubezen, varnost, pomoč, sodelovanje idr.)« (prav tam, 
str. 7), med standardi znanja pa je zabeleženo, da otrok »razloži pomen in oblike združevanja, 
sodelovanja in medsebojne pomoči med ljudmi (v družini in drugih skupnostih)« (prav tam, str. 14). 
Učenci in učenke pri tem predmetu, če sledimo didaktičnim priporočilom, med temeljnimi pojmi 
spoznajo prav pojem družine, v več operativnih ciljih pa je zapisano, da otroci spoznavajo 
različnost in pojem strpnosti do različnosti. Če predpostavimo, da bi se predavanje, ki bi ga izvedel 
Kuhar, odvilo znotraj pouka pri predmetu družba, ugotavljamo, da je v učnih načrtih dovolj opore 
za njegovo izvedbo. Iz Kuharjevega pripovedovanja (v Ivelja 2010) je tudi sklepati, da bi v okviru 
svojega predavanja obravnaval različnost: med različnimi oblikami družinskih skupnosti tudi 
istospolne družine ter poroko dveh oseb istega spola. »Protest«, do katerega je prišlo, ko je 
učiteljica starše pred predavanjem o tem seznanila, se je nanašal na točno določen odtenek 
različnosti družinskih oblik –  tj. na družine z dvema očetoma ali materama. Menimo, da je imel 
»protest« podlago v partikularnih (religioznih ali filozofskih) prepričanjih staršev. Učiteljica je tej 
zahtevi popustila, kar lahko razumemo tudi kot pristanek na tezo »pravih« in »nepravih« družin. To 
pa je v nasprotju s številnimi določbami –  tudi ustavnimi –, ki prepovedujejo diskriminacijo na 
podlagi spolne usmerjenosti, dopuščajo svobodo vere, misli in vesti, svobodo združevanja ipd. 
Starši so z učiteljičinim pristankom posegli v polje njene strokovne avtonomije, čeprav je imela 
učiteljica, ko bi se oprla na določbe formalnega okvira, trdno kritje pred tovrstnimi posegi. Kot že 
rečeno, Evropsko sodišče poudarja, da ni treba, da se partikularna filozofska ali religiozna 
prepričanja staršev kažejo v javnem šolskem sistemu, morajo pa biti spoštovana. A to ne pomeni, da 
se mora šola umikati zahtevam staršev, ki silijo strokovne delavce in delavke v delovanje, ki bi bilo 
v nasprotju z določbami formalnega okvira. Prav te določbe so namreč tiste, ki jih morajo 
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spoštovati vsi deležniki in deležnice.
Rečeno poenostavljano in s primerom: če je v učnem načrtu kot operativni cilj zapisano, da otrok 
ve, kaj je družina – kaj to skupnost ločuje od drugih oblik združevanja –, mora učitelj (ali učiteljica) 
doseči, da bo to tudi dejansko usvojil (preverjanje in ocenjevanja znanja), ne more in ne sme pa 
pričakovati, da se bo z znanjem tudi »istovetil« (tj. na ravni intimnih prepričanj). Otrok lahko na 
ravni prepričanj na primer meni, da je družina »oče + mati + otrok«, na ravni njegovega znanja pa 
mora učitelj (ali učiteljica) zahtevati, da pozna (znanstveno utemeljena) dejstva, ki z njegovim 
prepričanjem niso nujno skladna, so pa kot standard znanja (in operativni učni cilj) vpisana v 
konkreten učni načrt. 
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4 OBJEKTIVNOST, KRITIČNOST IN PLURALNOST
Kot ključno sporočilo razsodb Evropskega sodišča smo v prejšnjem poglavju izpostavili, da mora 
šola delovati po načelih kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti, ki so vgrajena tudi v šolsko 
zakonodajo (glej ZOFVI 2012; ZSOLL 2005). V tem poglavju bomo navedene kriterije natančneje 
opredelili in obravnavali.
Menimo, da je njihova natančnejša obravnava potrebna, saj na to opozarjajo ugotovitve dveh 
manjših raziskav. Leta 2009 so na Fakulteti za družbene vede izvedli anketo med tistimi študenti in 
študentkami, ki so v študijskem letu 2008/2009 izbrali predmet gejevske in lezbične študije (Rener 
2009, str. 106–118).92 V anketnem vprašalniku so jim zastavili tudi vprašanje, kako naj bi 
homoseksualnost obravnavali pri pouku. 11 jih je izbralo odgovor, da bi morali biti »zelo pozorni, 
da bi homoseksualnost prikazovali objektivno« (prav tam, str. 111), 4 so odgovorili, da bi morali 
paziti, »da obravnava ne bi bila videti kot propagiranje homoseksualnosti« (prav tam), 8 pa jih je 
navedlo, da bi morali pri obravnavi navajati »dobre in slabe strani homoseksualnosti« (prav tam). 
V fokusnih skupinah, ki so potekale v okviru »Citizens in Diversity: A Four Nation Study of 
Homophobia and Fundamental Rights« (Trappolin idr. 2012; glej tudi Humer idr. 2011), je 22-letna 
študentka Lili v zvezi z obravnavo homoseksualnosti v šoli dejala: »O tem [homoseksualnosti] je 
treba govoriti nevtralno – recimo, da učitelj pazi, da o tem ne govori preveč negativno ali pa preveč 
pozitivno. […] Prav je, da pove, da je to nekaj normalnega, pa prav je tudi, da pove, da so ljudje, ki 
se s tem ne strinjajo, in da so ljudje, ki se s tem strinjajo.« (Humer idr. 2011, str. 80) 21-letna 
študentka Valentina pa je povedala tole: »Ne moreš [o tem govoriti] ne negativno, ne pozitivno, 
ampak [predstaviš] stvari take, kot so in si sami ustvarijo svoje mnenje in se opredelijo. […] Poveš 
dobre in slabe stvari, ne pa samo dobre ali samo slabe strani.« (Prav tam) Ko so študenti in 
študentke govorili o (ne)razkritosti učiteljev in učiteljic v šoli, je 22-letna Neja rekla, da učitelj 
oziroma učiteljica lahko razkrije svojo spolno usmerjenost, »ne sme pa tega izkoriščati, da jim 
nekako vsiljuje neko mnenje, neko prepričanje […], da sprejmejo homoseksualnost oziroma da jih 
napeljuje k temu. [Potrebno je] objektivno predstaviti stališče.« (Prav tam, str. 87)
92 Anketo so anonimno izpolnjevali le tisti študenti in študentke, ki so že opravili vse obveznosti v zvezi s predmetom 
v tistem študijskem letu. V vzorec je bilo vključenih 6 študentov, 37 študentk ter 2 osebi, ki nista odgovorili na 
vprašanje o spolu – skupaj je bilo torej vključenih 45 študentov in študentk. 
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4.1 Odnos do neheteroseksualnosti: vrednotna relativizacija
Navedeni odgovori so deloma nejasni in argumentativno neizpeljani. Iz njih namreč ni mogoče 
razbrati, kaj sploh so »pozitivne« ali »negativne« plati homoseksualnosti, ker pa očitno obstajajo, je 
treba homoseksualnost obravnavati »nevtralno«, a definicija nevtralnosti ponovno umanjka. Rener 
(2009) je zapisala, da se iz odgovorov zdi, da je za sodelujoče v raziskavi homoseksualnost eno 
izmed (moralno) kontroverznih vprašanj (prav tam, str. 112), kjer učiteljica ali učitelj ne sme zavzeti 
jasnega stališča. Zato pa –  kot pa je povedala sodelujoča v fokusnih skupinah –  naj si učenci ali 
učenke o homoseksualnosti »sami ustvarijo svoje mnenje in se opredelijo« (Humer idr. 2011, str. 
80).
Predpostavljamo, da ti odgovori o »pozitivnih« in »negativnih« stališčih v zvezi s 
homoseksualnostjo izhajajo iz ideje sodobne družbe kot vrednotno, svetovnonazorsko pluralne – 
torej družbe, kjer soobstajajo številni vrednotni sistemi, ki si med sabo tudi nasprotujejo. V 
kontekstu določenega vrednotnega sistema je torej neheteroseksualnost obravnavana »pozitivno«, v 
nekem drugem sistemu pa »negativno«, torej moralno problematično. Učitelji in učiteljice morajo, 
kot meni sodelujoča, povedati »dobre in slabe stvari, ne pa samo dobre ali samo slabe strani« (prav 
tam). Zdi se torej, da vsaj v kontekstu obravnave homoseksualnosti sodelujočim v raziskavi zadošča 
odgovor, da naj šola otroke zgolj seznanja z različnimi vrednotnimi sistemi, otroci pa bodo med 
njimi samostojno izbirali (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 79). Čeprav je v Sloveniji javni šoli 
naloženo, da otrok ne indoktrinira, to ne pomeni, da morajo učitelji ali učiteljice venomer zavzemati 
»nevtralno« držo, tj. držo neopredeljenosti –  zapisali smo že, da je vzgoja iz praznega mesta 
teoretsko nedodelana in praktično sporna ideja. Otroci morajo biti v šoli deležni vrednotnega vodila 
(in so ga neizbežno tudi deležni). V okviru razprave o homoseksualnosti (ali denimo o spolu, etnični 
pripadnosti ipd.), kjer otroci izražajo najrazličnejša stališča, tudi omalovažujoča ali celo sovražna, 
učiteljeva ali učiteljičina »nevtralna« pozicija sporoča tudi to, da so vsa izražena stališča po vsebini 
(enako) sprejemljiva, utemeljena in legitimna.
To pa ni več skladno s tezami, ki jih zasledujemo v diplomski nalogi, saj smo izhajajoč iz Ustave 
(2005) zapisali, da moramo v javni šoli izhajati iz skupnih vrednot in norm. Prav tako smo že 
opozorili, da človekove pravice vključujejo med seboj povezano mrežo vrednot in norm, ki jih ne 
kaže parcialno odbirati. Zdi se, da udeleženi v fokusnih skupinah v svojih tezah sledijo ustavni 
določbi, da je v Sloveniji zagotovljena »svoboda izražanja misli, govora in javnega nastopanja, 
tiska in drugih oblik javnega obveščanja in izražanja« (prav tam, 39. člen), ne upoštevajo pa, da je 
ta svoboda zamejena z drugimi določbami, denimo s prepovedjo vsakršnega spodbujanja »k 
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narodni, rasni, verski ali drugi neenakopravnosti« ter s prepovedjo razpihovanja »narodnega, 
rasnega, verskega ali drugega sovraštva in nestrpnosti« (prav tam, 63. člen), saj so v Sloveniji 
»vsakomur zagotovljene enake človekove pravice in temeljne svoboščine, ne glede na narodnost, 
raso, spol, jezik, vero, politično ali drugo prepričanje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, družbeni 
položaj, invalidnost ali katerokoli drugo osebno okoliščino« (prav tam, 14. člen).93 
Opozarjamo torej na dvoje: najprej interpretacija »nevtralnosti« kot odsotnosti vrednotnega okvira 
ne vzdrži kritične presoje, saj učitelji in učiteljice v šoli ravnanja otrok (in svoja lastna) venomer 
presojajo. Če se ideja »nevtralnosti« nanaša na mesto učitelja ali učiteljice v razpravi, ki zadeva 
vprašanja, »na katera znanost ne more imeti odgovora, še posebej takrat, ko jih ni mogoče 
empirično znanstveno preveriti, o katerih si je torej mogoče ustvariti le takšna ali drugačna mnenja« 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 94), s to tezo soglašamo, saj »nevtralnost« v tem primeru implicira 
zahtevo po odsotnosti indoktrinacije. Ne moremo pa pritrditi implikaciji »nevtralnosti«, ki učiteljem 
in učiteljicam preprečuje razsojanje med dopustnim in nedopustnim ravnanjem –  če začnejo 
ravnanja posegati v enake pravice drugega, mora učiteljica oziroma učitelj to umestiti v okvir 
skupnih vrednot in norm. Če se v okviru razprave o homoseksualnosti pojavljajo stališča, ki 
napeljujejo na sovražnost, omalovaževanje, poniževanje … skratka diskriminiranje, morajo učitelji 
in učiteljice vztrajati na formi enakosti in nediskriminacije. Kot smo zgoraj in v prejšnjih poglavjih 
že zapisali, je pravica do svobodnega izražanja misli, govora in javnega nastopanja zamejena s 
temeljnim načelom enakosti oziroma nediskriminacije in s prepovedjo spodbujanja h kakršnikoli 
diskriminaciji. Ob izražanju diskriminacijskih stališč učitelji in učiteljice torej ne morejo ostati 
»nevtralni«.
Teza, da učiteljica (oziroma učitelj) učencev (in učenk) ne sme »napeljevati« k temu, da bi 
homoseksualnost »sprejeli« (Humer idr. 2011, str. 87), je točna, če torej implicira, da učiteljica ali 
učitelj ne zahteva, »da nekoga, ki se od nas razlikuje, ki je druge rase, spolne opredeljenosti ipd., 
ljubimo, se vanj vživimo« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 123), ni pa točno njeno nadaljevanje, če 
ne vključuje tudi teze, da človekove pravice in dolžnosti nalagajo »dolžnost, da spoštujemo formo 
strpnosti, formo nediskriminacijskega ravnanja ter zagotavljamo enakost pravic vseh otrok, ne glede 
na to, ali nam je to všeč ali ne« (prav tam). Če sklenemo: zahteva po učiteljevi oziroma učiteljičini 
nevtralnosti ne sme pomeniti odsotnosti razsojanja med dopustnim in nedopustnim ravnanjem, kar 
navedene teze udeleženk in udeležencev v raziskavah, ki smo jih navedli v začetku tega poglavja, 
morebiti implicirajo.
Šola mora pri svojem delovanju upoštevati in uveljavljati določila ter načela, ki so ji v formalnem 
93 Seveda je povsem mogoče, da bi v nadaljevanju sodelujoče v raziskavi (Humer idr. 2011) ta vidik podrobneje 
pojasnile. V tem kontekstu le opozarjamo, da tega vidika ne kaže zanemariti. 
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okviru predpostavljena. To je točka, kjer šola in strokovni delavci ter delavke nimajo izbire. Tako 
teza, da je v zvezi s homoseksualnostjo dovolj, če učitelj ali učiteljica le sooči »pozitivna« in 
»negativna« mnenja, ne vzdrži kritične presoje, saj je lahko »negativno« mnenje v nasprotju z 
določbami Ustave (2005), šolskih zakonov, učnih načrtov in internih aktov šole.
Učiteljica oziroma učitelj ima tako zahtevno nalogo, saj mora svoje delovanje vseskozi reflektirati 
skozi predpostavljena določila. Vrnimo se na izjave sodelujočih v raziskavah (Humer idr. 2011; 
Rener 2009). Zgoraj smo že navedli tri ustavna določila, ki kažejo, da preprosto soočanje 
kakršnihkoli mnenj, torej tudi takih, ki posegajo v pravice drugih, ne zadošča. Nadalje so ta določila 
(podrobneje smo jih opisali v 2. poglavju) vpisana v splošne cilje, ki so opredeljeni v ZOFVI – 
denimo »vzgajanje za medsebojno strpnost« (ZOFVI 2012, 2. člen) –  in ZOSN –  denimo 
»vzgajanje za spoštovanje in sodelovanje, za sprejemanje drugačnosti in medsebojno strpnost, za 
spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin« (ZOSN 2012, 2. člen). Če se razprava o 
»pozitivnih/negativnih vidikih« homoseksualnosti razvije pri pouku državljanske in domovinske 
vzgoje ter etike, je med splošnimi cilji tega predmeta navedena denimo »presoja stereotipnih 
predstav o drugih in drugačnih« (2011, str. 6), med operativnimi cilji je navedeno, da »učenci 
razvijajo sposobnost za etični premislek in razumejo vrednostno usmeritev, na kateri temeljijo 
človekove pravice« (prav tam, str. 10), med (minimalnimi!) standardi znanja pa je zahtevano, da 
učenec ali učenka »na primeru pojasni, zakaj je za skupnost pomembno, da so njeni člani strpni 
drug do drugega« (prav tam, str. 15). Iz navedenega izhaja, da je zgolj dopuščanje različnih mnenj 
premalo, saj si mora učiteljica ali učitelj prizadevati, da bodo cilji in standardi znanja, ki so 
predpisani, tudi doseženi. 
Razumevanje Zmožnosti Vrednote
Vedenje
Usvajanje znanja tako, da 
vodi k razumevanju.
Vedenje o tem, katere 
spretnosti in zmožnosti 
različni ljudje vrednotijo v 
različnih kontekstih.
Spoznavanje, katere 
vrednote so bolj ali manj 
pomembne za lastno dobro 
in dobro (blaginjo) drugih.
Občutenje
Občutenje, da je znanje 
zate pomembno.
Imeti zaupanje v lastne 
spretnosti in prepričanje, 




Uporabljanje znanja za 
udejanjanje le-tega in 
sprejemanje odločitev.
Prakticiranje in 
preizkušanje zmožnosti v 
dejanskih okoliščinah.
Udejanjanje in sledenje 
vrednotam tudi v zahtevnih 
družbenih okoliščinah.
Shema 1: Doseganje ciljev po MacBeathu (v Kovač Šebart, Krek, Vogrinc 2006, str. 27)
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Zgornjo shemo (Shema 1) smo navedli, da bi prikazali, kako bi veljalo uresničevati predpisane cilje.
Zamislimo si zdaj, da v okviru obravnave neheteroseksualnosti nek učenec ali učenka povezuje 
homoseksualnost z boleznijo, nenaravnostjo – kot nasprotju s krščanskim pogledom na spol(nost). 
Če sledimo shemi, mora učiteljica ali učitelj v zvezi s tem otrokom podati verodostojne informacije 
(dejstva, utemeljena v znanostih) in težiti k temu, da jih učenci ali učenke tudi razumejo, na ravni 
ravnanj pa vztrajati pri uporabi tega znanja v tistih točkah, ki zadevajo enake pravice drugih (četudi 
imajo za koga status »grešnika« oziroma »grešnice«). V konkretnem primeru, ki ga obravnavamo, 
mora učiteljica ali učitelj izpostaviti vrednote, ki so pomembne za posameznika ali posameznico kot 
družbeno bitje, in vztrajati pri udejanjanju in sledenju vrednotam tudi v »zahtevnih družbenih 
okoliščinah« (prav tam), ki lahko predstavljajo tudi konfliktno situacijo soočenj partikularnih 
prepričanj. Ne glede na prepričanje konkretnega učenca ali učenke, da je homoseksualnost 
nemoralna, mora učitelj ali učiteljica vztrajati, da ta otrok spozna, da je temeljno načelo sobivanja, 
ki izhaja iz formalnega okvira, načelo nediskriminacije, nadalje pa si mora prizadevati, da otrok to 
načelo ponotranji in skladno z njim tudi ravna.
Poglavje smo začeli z napovedjo, da bomo podrobneje opredelili kriterije kritičnosti, objektivnosti 
in pluralnosti, katerih upoštevanje zahtevajo razsodbe Evropskega sodišča za človekove pravice. Do 
sedaj smo tako že izločili interpretativno banalizacijo in/ali relativizacijo dotičnih kriterijev, ki iz 
njih izpeljuje »nevtralnost«, tj. nekakšno vrednotno odsotnost v javni šoli. Zaključili smo z razlago 
teze, da morajo v javni šoli učitelji in učiteljice dopuščati pluralnost partikularnih prepričanj, hkrati 
pa vztrajati pri skupnih vrednotah, ki izhajajo že iz Ustave (2005). Čeprav je neheteroseksualnost 
de facto vprašanje, kjer v moralnem smislu ni konsenza, je de iure jasno, da je to osebna okoliščina, 
ki ima tudi ustavno varovanje.
4.2 Vednost o neheteroseksualnosti: epistemska relativizacija
Od zavrnitve vrednotnega relativizma, ki da ga narekuje denimo zahteva po »pluralnosti«, bomo v 
nadaljevanju razmislek o kriterijih kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti usmerili v področje 
epistemologije, kjer bomo skušali zavrniti tudi relativizem vednosti. Zanimalo nas bo, kaj z vidika 
»uradne vednosti« (Apple, 1992; Apple 2002) pomenijo navedeni trije kriteriji: gre torej za 
vprašanje pomenov, konceptov in miselne tradicije –  kot ta (feministični) epistemološki projekt 
opiše Eva D. Bahovec (2001, str. 5). Ne gre torej toliko za analizo metodoloških pravil, ki 
zagotavljajo denimo objektivnost, temveč bolj za temeljna vprašanja: kaj ima status resničnega, kaj 
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pa ne.
Evropsko sodišče je v sodbah, ki smo jih obravnavali v prejšnjih poglavjih (denimo Dojan … 2011, 
Appel-Irrgang …  2009), jasno zapisalo: načrtovanje in izvedba kurikuluma je v domeni držav 
podpisnic (prim. Kodelja 1995). Vprašanje »uradne vednosti« torej prepušča posameznim državam. 
S konceptom »uradne vednosti« (Apple 1992; Apple 2002) se vračamo v teoretična izhodišča 
diplomskega dela in privzemamo tiste kritične vpoglede, iz katerih izpeljujemo zavrnitev 
objektivnosti izbora kurikularnih vsebin. Dejstvo, da v kurikulum ni vključen celoten korpus 
vednosti, ni problematično. A kot je zapisal Apple (1992, 2002), je vprašanje »uradne vednosti« 
neposredno povezano z vprašanjem družbene strukturacije oziroma družbene moči ali, na kratko, 
razrednega boja (prim. Bourdieu in Passeron 1990). Kaj bo obveljalo za racionalne opise sveta, je 
torej vprašanje družbene moči (prim. Vendramin 2007, str. 136).
Kot zapiše Valerija Vendramin (2007), je kurikulum del »selektivne tradicije« (prav tam, str. 136), 
ki jo določa razmerje moči posameznih družbenih skupin. Pri analizi kurikuluma, če sledimo 
Bahovec (2001), se po eni strani soočamo z vprašanjem prisotnosti in odsotnosti, pri čemer je 
slednjo »treba obravnavati na isti ravni kot prisotnost, ki ima takšen pomen kot prisotnost« (prav 
tam, str. 6). Če želimo razumeti, kaj in zakaj kurikulum vključuje in česa ter zakaj ne vključuje, 
moramo razumeti družbeno konstelacijo. Kot so denimo ženske, rasne, spolne, seksualne in druge 
manjšine marginalizirane in podreprezentirane v družbi, tako so tudi podreprezentirane v šolskih 
kurikulumih, njihovi družbeni in kulturni prispevki pa so s tem tudi zanemarjeni (prim. Vendramin 
2007, str. 136). S to tezo torej sledimo Foucaultu (1991), ki vednost vzporeja z oblastjo, a ne s 
poenostavljeno interpretacijo, ki družbena razmerja interpretira kot »teorijo zarote, načrtno 
vzdrževano nevednost, možnost neproblematičnega ozaveščanja in neproblematično naravo naše 
vsakdanje realnosti« (Vendramin 2007, str. 135).94 Vidik, ki ga avtorica označi kot »površinsko 
analizo kurikula« (prav tam, 136), zadeva torej iskanje – če se osredotočimo na feministični projekt 
– »izgubljenih« žensk, »izgubljenih« imen, s težnjo po uravnoteženju kurikularnih vsebin nasploh. 
Po drugi strani pa gre za problematizacijo zaznamovanosti: spolne, seksualne … zaznamovanosti 
vednosti, praks in kompetenc (prav tam). Ne gre torej za vsebinsko, ciljno dopolnjevanje obstoječih 
kurikulumov, temveč za prevpraševanje obstoječe vednosti, njenih pomenov, predpostavk in 
posledic.
94 Kot nas pouči Foucault, oblast ni točkovna, nima središča, nima Kralja, natančneje, oblasti »ne smemo imeti za 
fenomen ene posameznikove čvrste in homogene dominacije nad drugim, ali ene skupine ali razreda nad drugimi. 
[…] Oblast moramo razumeti kot nekaj, kar kroži, ali bolje kot nekaj, kar deluje samo v obliki verige. Oblast ni 
lokalizirana tu ali tam, nikoli v rokah nekoga, nikoli prisvojena kot blago ali del bogastva. Oblast se uporablja in 
izvaja prek mreži podobne organizacije. In ne samo, da individui krožijo med njenimi nitmi; vedno so v poziciji 
hkratne izpostavljenosti in izvajanje te oblasti. Nismo samo njena inertna ali dopuščajoča tarča; vedno smo tudi 
elementi njene artikulacije.« (Foucault 1991, str. 33)
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Kot zapišeta Kovač Šebart in Krek (2009), navedeni kriteriji učitelje in učiteljice zavezujejo k 
posredovanju znanja, katerega temelj so znanosti (prav tam, str. 158). Pojem objektivnosti ima 
temeljno oprijemališče na »znanstveno utemeljeni vednosti, ali drugače, šola posreduje znanje, ki 
temelji na znanosti, znanstvenih spoznanjih in znanstveno podprti argumentaciji« (prav tam, str. 
167). Kriterij objektivnosti se zatorej nanaša na znanstveno utemeljenost vsebin, koncept 
znanstvenosti pa vzpostavlja razliko med »vednostjo in vrednotami, med znanjem in prepričanji 
(verovanji), med dejstvi in mnenji« (prav tam, str. 158). Rečeno s Foucaultom (1991) je znanost 
vzpostavljena kot režim resnice oziroma »’resnica’ sloni na formi znanstvenega diskurza« (prav 
tam, str. 73).
V začetku tega poglavja smo kot bistveno potezo postmoderne družbe navedli propad modernega 
monolitizma Resnice, ki razpade v mnoštvo resnic (Lyotard 2002), in ukinitev metazgodb. Kolikor 
smo to tezo kritizirali v tistem delu, ki implicira post-ideološkost in razgraditev družbenih vezi na 
naključne, samostoječe jezikovne igre, je pravzaprav kriterij pluralnosti vezan prav na to 
Lyotardovo tezo. Pri pouku se mora odražati ne le vrednotna pluralnost, pluralnost mnenj, temveč 
tudi znanstvena pluralnost –  različne paradigme, smeri, vede in tokovi znotraj posameznih ved 
(prim. Bela knjiga …  1995, str. 17–21). Če je strukturalizem med označevalcem in označencem 
povlekel jasno linijo, ki z nastopom poststrukturalizma zdrsi v nikoli dokončno določeno mesto. 
Skratka, označenca ni mogoče razumeti z enim samim označevalcem: o seksualnosti ne pripoveduje 
le medicina, temveč še mnoštvo drugih (relevantnih) družboslovnih in humanističnih ved. Današnja 
metodološka paradigma je tako zaznamovana s privzetjem parcialnosti (prim. Jauss 1998), saj 
»absolutnega duha« ni. Negacija in kritika, ki ju privzema koncept objektivnosti, sta namreč 
neizprosni (Polšek 1997, str. 239).
Če torej pri transparentno zainteresiranem (tj. feminističnem, kvirovskem, postkolonialističnem …) 
epistemološkem projektu govorimo o boju za pomene, koncepte, miselno tradicijo, ki temelji na 
opozicijski, potencialno subverzivni vednosti, »ki se postavlja po robu vladajočim idejam, 
preizprašuje literarni, filozofski, umetnostno-zgodovinski itn. kanon, pregleduje ‘uradno vednost’ in 
postavlja pod vprašaj vse, kar se predava na univerzah« (Bahovec 2001, str. 5),95 ne gre pri tem za 
to, »da bi zlobneže, ki skrenejo s poti znanstvene objektivnosti, postavljali nasproti razsvetljencem, 
ki se lotevajo odprtih miselnih podatkov in zatorej vidijo resnico« (Gould v Vendramin 2010, str. 
110). Na tej točki vpeljujemo tezo, ki jo je razvila Haraway (1999): »Morala je preprosta: samo 
parcialna perspektiva obljublja objektiven pogled.« (Prav tam, str. 304)
95 »Jaz in druge smo začele tako, da smo hotele močno orodje za dekonstrukcijo trditev o resnici, ki jih postavlja 
sovražna znanost, kar smo storile tako, da smo pokazale radikalno zgodovinsko specifičnost in tako tudi spornost 
vsake plasti v čebuli znanstvenih in tehnoloških konstrukcij […]. Hotele smo preseči predsodke v znanosti (to se je 
tako ali tako pokazalo za prelahko) in ločevanje dobrih znanstvenih ovc od slabih kozlov predsodka in zlorabe.« 
(Haraway 1999, str. 297)
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Menimo, da kriterije objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti velja razumeti s konceptom umeščenih 
vednosti, ki so »samorefleksivne, kar zadeva razmere, v katerih so nastale« (Vendramin 2010, str. 
107) in
»odsevajo perspektivo subjekta, ki je lahko le delna, omejena, ne pa univerzalna. 
Povezane so s konteksti, v katerih nastajajo oziroma so ustvarjene, ne ‘pretvarjajo’ se, 
da so od povsod in s tem od nikoder. Kajti, kot na primer kaže veliko primerov iz 
zgodovine znanosti, tudi najbolj rigorozne raziskovalne procedure [to so procedure, ki 
‘učbeniško’  sledijo znanstvenim načelom] so lahko prepredene z vprašljivimi 
postavkami [denimo: spola sta dva in sta komplementarna], ki jih je težko prepoznati, 
kaj šele odstraniti.« (Prav tam, str. 110) 
S tem konceptom Haraway (1999) kritizira dvoje: po eni strani »moderno« totalizacijo, po drugi 
strani pa »postmoderni« relativizem, ki sta pravzaprav drug drugemu le zrcalna dvojčka v 
ideologijah objektivnosti (prav tam str. 306). S pojmom totalizacije meri na (univerzalno, 
dokončno, nezamenljivo, brezinteresno) Resnico, relativizem pa je »način, kako nismo nikjer, a 
hkrati trdimo, da smo povsod enako« (prav tam, str. 306). Totalizacija in relativizem sta »’božja 
trika’, ki obljubljata pogled od povsod in od nikoder v enakem in popolnem obsegu, skupne mite v 
retoriki, ki obkroža Znanost.« (Prav tam) 
S konceptom umeščenih vednosti je tako vpeljana epistemologijo videnja: »Kako gledati? Od kod 
gledati? Kako je gledanje omejeno? Zakaj gledati? S kom gledati? Kdo dobi več kot eno gledišče? 
Kdo je zakrit? Kdo nosi plašnice? Kdo interpretira vizualno polje?« (Prav tam, str. 310)
Umeščene vednosti torej zahtevajo razgrnitev družbene pozicije, pozicioniranje pa zahteva 
odgovornost za prakse (prav tam, str. 309); vključujejo torej premise, da spoznavajoči subjekt ni 
zunanji družbenim razmerjem, temveč ga ta razmerja določajo in so zato epistemološko pomembne, 
vednost pa tako ni zrcalna slika zunanjega sveta, temveč jo določa družbena pozicija (prim. 
Campbell v Vendramin 2010, str. 110)96. Upoštevaje te koncepcije tako objektivnost zahteva iskanje 
družbenih odtisov, odtisov v vednostih, ki jih puščajo identitetne pozicije spoznavajočih subjektov. 
Če je cilj, da »namesto fetišizacije in glorifikacije znanosti omogočimo učencem in učenkam 
kritičen vpogled v meje znanosti in njihove družbene učinke« (Bela knjiga …  1995, str. 17), se 
zdijo zaznava, iskanje in upoštevanje mesta pogleda, ki določa vednost, ključni.
Privzemamo torej, da »vsebine niso nevtralne, objektivne, vsem enako dostopne, niso del 
univerzalne in enotne znanosti, temveč zbir znanstvenih odkritij in kulturne tradicije z elementi 
96 »Epistemologija brez zgodovine je prazna; zgodovina brez epistemologije je slepa,« trdi Bahovec (2001, str. 6).
100
raznih in raznorodnih ideologij: tehnicističnih, korporativističnih, tehnično-upravnih, 
racionalizacijskih, liberalnih, humanističnih itd.« (Bahovec in Zgaga 1991, str. 148) Menimo, da so 
kriteriji objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti pravzaprav korektiv zgoraj vzpostavljene teze. Ker 
je »uradna vednost« neizbežno pogojena s trenutnimi družbeno-ideološkimi zastavitvami, ima 
vzpostavitev zahteve po objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti subverzivni potencial. Četudi 
znanost označimo kot režim resnice, ki mnenja ter prepričanja razločuje od dejstev, je šola zavezana 
k podajanju uradnih resnic na objektiven, kritičen in pluralen način. Šola od učencev in učenk ne 
more zahtevati slepe vere v dejstva, mora pa zahtevati njihovo poznavanje. Še več, šola je zavezana 
tudi k pluralnosti: po eni strani pozitivno ščiti in spoštuje pluralnost mnenj in prepričan, po drugi 
strani pa – če se želi izogniti lastni dogmatičnosti – mora ponujati različne interpretacije dejstev, če 
je njeno načelo tudi kritičnost. Umeščene vednosti tako prvič privzemajo kriterij pluralnosti, saj se 
zavedajo, da je dejstva mogoče analizirati in interpretirati z različnih glediščnih točk, drugič 
privzemajo kriterij kritičnosti, saj vključujejo tezo o delnosti posamezne interpretacije dejstev, in 
tretjič ravno preko tega vzpostavljajo objektivnost, ki ni vezana na sanje o eni in edini Resnici. 
Koncept umeščenih vednosti, ki ga kaže vzeti kot implicitno privzet v kriterijih kritičnosti, 
objektivnosti in pluralnosti, tako učiteljice in učitelje napotuje k refleksiji vednosti, ki jo v šoli 
podajajo kot »uradno znanje«. Tu pa že stopamo na pot kvirovske pedagogike, ki bolj kot iskanje 
»izgubljenih imen« in dodajanje »novih vsebin« zahteva refleksijo obstoječe vednosti in zanimanje 
za proces učenja, ki je lahko po eni strani sprejemanje novega znanja, po drugi strani pa njegova 
(ravno tako pomenljiva, kot so pomenljiva »prazna« mesta) zavrnitev (Luhmann 1998; prim. 
Britzman 1995).97 
97 Teze kvirovske pedagogike smo na tem mestu močno poenostavili in pravzaprav le omenili. Menimo pa, da bo treba 
v prihodnje premise kvirovskih pedagoških idej natančneje tematizirati.
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5 DELAVNICE O ČLOVEKOVIH PRAVICAH
Tematizacijo in analizo formalnega okvira, ki določa delovanje javne šole v Sloveniji, zaključujemo 
s kritičnim pretresom nekaterih očitkov, ki so se pojavili v času kampanje o predlogu družinskega 
zakonika. 
V času razprave in referendumske kampanje o družinskem zakoniku je nastala neprofitna 
organizacija KUL.si –  Zavod za družino in kulturo življenja, v okviru katerega je nastala tudi 
spletna stran 24KUL.si (http://www.24kul.net/). Omenjeni zavod je družinskemu zakoniku 
nasprotoval, v času razprave in kampanje pa je na svoji spletni strani objavljal tudi številne zapise 
Civilne iniciative za družino in pravice otroke (v nadaljevanju civilne iniciative) v zvezi s slovensko 
javno šolo. Razen dveh zapisov, ki sta bila objavljena 5. in 13. julija 2012, se bomo pri navajanju 
očitkov oprli na 20 zapisov, ki so bili na navedeni spletni strani objavljeni med 3. novembrom 2010 
in 7. februarjem 2011. Zapise bomo najprej na kratko povzeli,98 nato pa nanje tudi odgovorili. Ker 
konkretnega dogajanja v »spornih« primerih ne poznamo, bodo naši odgovori splošni.
Analizo formalnega okvira, ki smo jo začrtali v 2. poglavju diplomskega dela, bomo tako v tem 
poglavju dopolnili z natančnejšo opredelitvijo razmerja med šolo in starši, pri tem pa se bomo oprli 
tudi na ugotovitve iz 3. poglavja diplomskega dela, v katerem smo analizirali odločbe Evropskega 
sodišča.
5.1 Očitki Zavoda za družino in kulturo življenja
»Homoseksualni aktivisti v osnovnih in srednjih šolah že prevzgajajo otroke!« (2010) je naslov 
besedila, ki je bilo 3. novembra 2011 objavljeno na portalu organizacije KUL.si. V tekstu, ki ga je 
napisala t. i. civilna iniciativa, je zapisano, da »zaskrbljeni starši […] opozarjajo na pravo 
homoseksualno kampanjo med otroci« (prav tam). Poleg »prepričevanja« šolarjev, da naj »pri sebi 
iščejo homoseksualne vzgibe« (prav tam), naj bi otroci spoznavali, da »med moškimi in ženskami 
ni razlik« (prav tam), hkrati pa naj bi se širilo »nestrpno prepričanje, da so vsi, ki se z njimi ne 
strinjajo, homofobi, ki bi jih bilo potrebno kazensko preganjati« (prav tam). Kot je zapisano v 
navedenem prispevku, pri tem ne gre le za kampanjo, temveč za »ideološko kampanjo«, ki jo 
organizaciji (Amnesty International ter Društvo informacijski center Legebitra) izvajata »brez 
98 Ker posamezni prispevki zgolj ponovijo »argumentacijo« predhodnih prispevkov, v nadaljevanju ne bomo 
povzemali vsakega prispevka posebej, temveč le tiste, ki vpeljujejo nove »očitke«.
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privolitve staršev« (prav tam). Bralce in bralke spletnega mesta 24KUL.si civilna iniciativa poziva, 
da se pozanimajo, »ali se na šolah, ki jih obiskujejo vaši otroci, izvaja tovrstni ‘homoseksualni 
pouk’« (prav tam).
Na navedeni zapis (objavljen pod v prejšnjem odstavku povzetem prispevku) se je odzvala Metka 
Naglič (kot predstavnica organizacije Amnesty International), ki je v odgovoru zapisala, da so v 
preteklem letu in pol izvajali delavnice »o nasilju nad ženskami, o Splošni deklaraciji človekovih 
pravic, o dostojanstvu človeka in revščini ter diskriminaciji –  strpnosti« (prav tam). Izvajalci in 
izvajalke delavnic učijo otroke »o človekovih pravicah, strpnosti, solidarnosti, medsebojnem 
spoštovanju in sožitju, nenasilju in enakosti vseh ljudi, ne glede na njihove osebne okoliščine« 
(prav tam). V odgovoru organizacije Amnesty International je bilo še zapisano, da pri tem »nikogar 
v nič ne prepričujemo ali silimo, ampak spodbujamo k razmisleku o človekovih pravicah in o tem, 
kako je treba ravnati s soljudmi« (prav tam). Naglič je zavrnila očitke o t. i. prevzgoji in zapisala, da 
gre »zgolj za poučevanje človekovih pravic –  do teh pa smo upravičeni vsi, ne glede na osebne 
okoliščine« (prav tam). V zvezi z očitkom, da so tisti, ki se z njimi ne strinjajo, označeni kot 
homofobi, je organizacija v sporočilu zapisala, da je strpnost »ena od vrednot, ki jo najbolj cenimo, 
zato nikogar ne pozivamo k temu, da je treba preganjati ljudi, ki se z našimi pogledi ne strinjajo« 
(prav tam), nasprotno, organizacija poziva k zaščiti svobode govora, »kadar seveda ne gre za 
hujskanje ali sovražni govor« (prav tam). Naglič je še zapisala, da so pred letom 2008 izvajali 
delavnice na temo spoštovanja človekovih pravic istospolno usmerjenih posameznikov in 
posameznic, a kot vso njihovo delovanje tudi te delavnice niso bile usmerjene »v prevzgajanje 
posameznikov« (prav tam), temveč »v učenje o enakosti ljudi« (prav tam). Zapisano je še bilo, da se 
na njihovo organizacijo ni obrnil še nihče od »zaskrbljenih staršev« (prav tam).
12. novembra je bil na obravnavanem spletnem mestu objavljen tudi odgovor civilne iniciative na 
zapise Metke Naglič (Amnesty International), ki smo jih navedli v prejšnjem odstavku (Amnesty 
International …  2010). Organizacija naj bi po prepričanju civilne iniciative v svojem odgovoru 
potrdila vsa dejstva, ki jih je v izhodišču navedla civilna iniciativa (glej Homoseksualni aktivisti … 
2010), obenem pa naj bi odločno zavrnila le zapis, da gre za »ideološko kampanjo med otroki« 
(prav tam), v kar pa civilna iniciativa dvomi. Svoj dvom je civilna iniciativa utemeljila z naslednjim 
nizom besed: »Informacije, da so homoseksualni aktivisti v zadnjih letih v slovenskih šolah 
intenzivno izvajali aktivnosti, so mnogoštevilne, prav tako pa dobivamo zelo podobna mnenja o 
tem, kaj se dogaja oz. se je dogajalo –  gre za poskuse prevzgoje otrok v zelo občutljivem 
življenjskem obdobju z radikalno ideologijo.« (Prav tam) Na ta zapis se je Amnesty International 
ponovno odzval in v zapisu ponovil že v prejšnjem odgovoru zapisana stališča (prav tam).
V naslednjem prispevku (Revija Mladina … 2010) je bilo s strani civilne iniciative zapisano, da so 
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v svojih prispevkih, ki smo jih navedli v prejšnjih odstavkih in so objavljeni na spletnem mestu 
24KUL.si, »opozorili na številne informacije staršev in učiteljev, da se po šolah že več let izvaja 
program promoviranja homoseksualnega življenjskega stila in novih oblik družinskega življenja« 
(prav tam) oziroma »kampanja za redefiniranje zakonske zveze in razvrednotenje družine« (prav 
tam). Zapisano je bilo še, da naj bi se delavnice izvajale »v okviru rednega pouka, brez vednosti in 
soglasja staršev ter v nekaterih primerih celo brez prisotnosti učitelja« (prav tam).
Na spletnem portalu 24KUL.si je bil v naslednjih dneh objavljen nov zapis civilne iniciative, v 
katerem je bilo zapisano, da je »eden od načinov, kako ‘normalizirati’ homoseksualne vsebine v 
slovenskih osnovnih in srednjih šolah, izvajanje ankete za učitelje« (Homoseksualni aktivisti med 
učitelji … 2010). Gre za raziskavo z naslovom »Oprostite, gospa učiteljica, ste lezbijka?« (Magić in 
Janjevak 2011), ki smo jo v diplomskem delu že predstavili. V zvezi z izvajanjem ankete so v 
civilni iniciativi zapisali, da gre za »eno od pomembnih aktivističnih sredstev, kako uvesti 
‘homoseksualno terminologijo’ med učitelji […] [in] izvesti t. i. ‘brain washing’ metodo, s katero se 
učitelje prepriča, da je homoseksualna ideologija splošno prisotna in da jo je potrebno – hočeš nočeš 
– sprejeti in vključiti v svoj pouk« (Homoseksualni aktivisti med učitelji … 2010).
25. novembra 2010 je bilo na spletni strani 24KUL.si objavljeno pismo Aleša Primca (predsednika 
civilne iniciative) ministru za šolstvo Igorju Lukšiču (Pismo ministru … 2010). V pismu je Primc 
zahteval, da se otroke zaščiti pred škodljivimi posledicami radikalne homoseksualne ideologije in 
da ministrstvo zagotovi »izvajanje temeljne pravice staršev do obveščenosti in pristanka o zadevah, 
ki se tičejo njihovih otrok, […] v okviru šolskih prostorov spoštovanje 54. člena Ustave, ki govori o 
pravici in dolžnosti staršev, da vzdržujejo, izobražujejo in vzgajajo svoje otroke« (prav tam). 
Zapisal je še, da v civilni iniciativi pričakujejo, da bo v javnih šolah zagotovljeno udejanjanje 
»prednostne pravice staršev pri izbiri vrste izobraževanja svojih otrok« (prav tam), kar je –  po 
mnenju civilne iniciative –  skladno s 26. členom SDČP (1948) ter 2. členom Protokola (Prvi 
protokol …  1956). Primc je v tem pismu od ministra zahteval še, da »starše otrok, ki so bili 
udeleženi v kakršnikoli obliki ‘poučevanja’  s strani organizacij iz druge točke [Legebitra in 
Amnesty International op.], obvestite, da so bili otroci vključeni v aktivnosti, ki so jih na njihovih 
šolah izvajale omenjene organizacije. To je nujno potrebno zaradi zagotavljanja pravice staršev do 
obveščenosti, kaj se v šoli dogaja z njihovimi otroki, in tudi zato, da bodo starši lahko ukrepali v 
primeru morebitnih škodljivih vplivov na otroke zaradi vključenosti v te aktivnosti.« (Pismo 
ministru … 2010) Zahteval pa je tudi, da se Legebitri in Amnesty International prepove delovanje v 
šolah, ob tem pa je v zapisu še navedel, naj ministrstvo zagotovi, »da bodo otroke v šoli o 
vprašanjih spolnosti poučevali za to usposobljeni strokovnjaki na podlagi strokovno verificiranih 
programov« (prav tam).
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V naslednjem prispevku (Ljudmila Novak … 2010) je objavljen povzetek (avtor oziroma avtorica 
povzetka nista znana) mnenja parlamentarne stranke Nova Slovenija. Kot je zapisano v besedilu, 
naj bi bila Ljudmila Novak (predsednica stranke) prepričana, da predmet državljanska in 
domovinska vzgoja ter etika ne vključuje vsebin, ki jih v delavnicah obravnavajo Amnesty 
International ter Legebitra, da »predmet nima nobene povezave s to vsebino [ter da se] izvaja brez 
vednosti in soglasja staršev« (prav tam). Predsednica stranke naj bi – kot je zapisano v nadaljevanju 
prispevka (prav tam) – menila, da je »sporno, da homoseksualci poučujejo mlade o spolni vzgoji« 
(prav tam). Zapisali so, da se jim »ne zdi dopustno, da o tem občutljivem vprašanju mladim predava 
nekdo, ki ima določeno usmerjenost ali svoje interese pri tem« (prav tam).
V naslednjem (nepodpisanem) zapisu (Starši in pedagogi …  2010) je bilo navedeno, da 
»organizaciji, kakršni sta Amnesty International in Legebitra, otroke poučujejo vsebine, ki so v 
popolnem nasprotju z učnimi vsebinami, ki jih v istih stavbah, v istih razredih, sicer poučujejo 
profesorji. […] Celostno gledano gre za vsebinski nesmisel na pedagoškem področju.« (Prav tam) V 
nadaljevanju zapisa so bili kot »dokaz« navedeni različni naključni citati iz nekega 
osnovnošolskega učbenika ter iz priročnika Ljubezen je ljubezen. Na koncu prispevka pa so 
navedena še vprašanja: »Kakšne so že in še bodo posledice na naših otrocih? Predvidevamo lahko, 
da imajo tako nasprotujoče si vsebine, ki jih podajamo istim otrokom v istih učilnicah, na njih 
negativni učinek. Zagotovo jim to ne utrjuje znanja, ki so ga deležni pri rednem pouku. S takšno 
prakso silimo otroke v zbeganost.« (Prav tam)
V prispevku civilne iniciative, ki je bil na portalu 24KUL.si objavljen 16. decembra (Aktivnosti 
Civilne iniciative …  2010), je bilo zapisano: »Odločitev vedno večjega števila ravnateljev, da 
postajajo previdni pri izdajanju dovoljenj za izvajanje delavnic v osnovnih in srednjih šolah, gre v 
smer utrjevanja pravice otrok do ideološko nevtralne šole ter pravice staršev, da so obveščeni.« 
(Prav tam) Civilna iniciativa je v besedilu ponovila prepričanje, da »omenjene aktivnosti v 
osnovnih in srednjih šolah […] predstavljajo neposredno kršitev ideološko nevtralnega šolskega 
prostora. Prav tako pa je bila z njimi odvzeta pravica staršev do informiranosti in soglasja.« (Prav 
tam)
Na pritiske, ki jih je z zapisi in delovanjem sprožila civilna iniciativa, se je odzval minister Igor 
Lukšič: »Meja, kjer se v javni šoli konča upoštevanje pravice staršev do prepričanja in vzgoje, je v 
Sloveniji formalno določena z ustavo in vzpostavljena z vrednotnim okvirom človekovih pravic in z 
njimi povezanih dolžnosti. Če vzgoja v javni šoli objektivno pride v nasprotje z vrednotami oziroma 
prepričanji staršev, je pri tem ključno, da učitelju med obravnavo snovi, ki zadeva partikularna 
prepričanja, prav spoštovanje človekovih pravic in dolžnosti kot skupnega vrednotnega okvira 
nalaga, da pri pouku ne indoktrinira učencev.« (Dr. Igor Lukšič … 2011) V civilni iniciativi so zato 
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zapisali, da ministrov odgovor pomeni, »da otroci v šoli ne smejo biti izpostavljeni radikalnim 
ideološkim pritiskom in zlorabam« (prav tam). Zapisali pa so še, da ministrov odgovor pomeni, da 
lahko »Civilna iniciativa po vseh šolah izvede preverjanje, kdaj, kje in kdo je po šolah širil 
radikalno homoseksualno prevzgojo« (prav tam).
5.2 Odgovori na »očitke«99
V zvezi s predstavljenimi očitki, ki jih navaja civilna iniciativa, ugotavljamo, da se nanašajo – vsaj 
posredno – na 2. člen Protokola (Prvi protokol … 1956), o katerem smo podrobneje razpravljali že 
v 3. poglavju diplomskega dela. Šolam, kjer so potekale delavnice, civilna iniciativa očita 
prevzgojo otrok, izvajanje homoseksualne oziroma ideološke kampanje, širjenje radikalne 
ideologije ter promoviranje življenjskega stila (glej Homoseksualni aktivisti …  2010; Amnesty 
International … 2010; Revija Mladina … 2010). Gre, skratka, za očitek, da v javnih osnovnih šolah 
poteka indoktrinacija otrok v prepričanja, ki so v nasprotju s prepričanji njihovih staršev – kamor 
sodi tudi domnevno širjenje (nestrpnega) prepričanja, da je nestrinjanje z enakimi pravicami 
neheteroseksualnih oseb odraz homofobije (Homoseksualni aktivisti … 2010). Šola po prepričanju 
civilne iniciative krši zahtevo po »ideološko nevtralnem prostoru« (Aktivnosti Civilne iniciative … 
2010) tudi tako, da dopušča izvajanje delavnic aktivistom, ki imajo določeno spolno usmerjenost in 
interese oziroma niso strokovno usposobljeni (Ljudmila Novak … 2010), učiteljice in učitelji pa naj 
ne bi bili prisotni pri izvajanju delavnic. Za konec civilna iniciativa še ugotavlja, da v učnih načrtih 
ni podlage za obravnavanje različnosti spolnih usmerjenosti in da je ta konkretna vsebina v 
nasprotju z drugimi vsebinami, ki se obravnavajo v javni osnovni šoli (Starši in pedagogi … 2010).
Skratka, na prvi pogled gre za pavšalne sodbe, ki –  razen deklarativno –  niso utemeljene s 
konkretnimi dejstvi. Tako iz zapisov na portalu 24KUL.si ni jasno, ali se očitki nanašajo na 
osnovne ali srednje šole, za katere delavnice točno gre, ali so se izvajale v okviru obveznega ali 
99 Freud je leta 1907 objavil odprto pismo nekemu zdravniku v zvezi z njegovimi vprašanji o »seksualnem 
razsvetljevanju otrok«. Zapisal je naslednje: »Odgovorim naj vam torej na naslednja vprašanja: ali otrokom sploh 
smemo osvetliti dejstva o seksualnem življenju, v kateri starosti naj se to zgodi in na kakšen način? Naj Vam takoj 
na začetku pritrdim, da se mi zdi diskusija o drugi in tretji točki povsem razumljiva, vendar pa je zame popolnoma 
nedoumljivo, kako je lahko prvo vprašanje postalo predmet mnenjskih razlik. Kaj torej želijo doseči s tem, ko otroke 
–  ali, recimo, kar mlade –  prikrajšajo za razsvetljevanje glede človeškega spolnega življenja? Se bojijo, da bi 
predčasno prebudili njihov interes zanj, preden se bo ta spontano vzbudil? Mar upajo, da bodo s prikrivanjem zavrli 
spolni nagon vse dotlej, ko bo lahko zavil po poteh, ki mu jih dopušča sam meščanski družbeni red? Ali menijo, da 
otroci ne bi izrazili interesa ali razumevanja za dejstva in uganke spolnega življenja, če bi jih nekdo drug ne napeljal 
na to? Se jim zdi mogoče, da vednost, ki jim jo odrekajo, ne bo segla do njih po drugih poteh? Ali pa dejansko in z 
vso resnostjo sledijo namenu, da bi otroci vse, kar je spolno, pozneje presojali kot nekaj nizkotnega in sramotnega, 
kot nekaj, pred čimer so jih njihovi starši in vzgojitelji skušali obvarovati, kolikor je le mogoče dolgo? Res ne bi 
vedel, v kateri od teh namer je prepoznati motiv za dejansko prikrivanje seksualnosti pred otroci? Vem le, da so vse 
enako nesmiselne in da mi jih bo prav težko počastiti z resnim spodbijanjem.« (Freud 1992, str. 156)
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razširjenega programa osnovne šole ali morda le v prostorih neke šole v času, ko v njej ni bilo 
pouka (glej denimo Kako Amnesty … 2010). 
V okviru diplomskega dela tudi sami nismo pridobili podatkov in dokumentov, na podlagi katerih 
bi lahko presojali o konkretnem dogajanju na posameznih javnih osnovnih šolah. V nadaljevanju se 
bomo zato (še enkrat) najprej opredelili do vprašanja indoktrinacije; vprašanja vsebin, ki so lahko 
za koga sporne; možnosti vplivanja staršev na vzgojno-izobraževalno delo v šoli; na koncu pa 
bomo preko posameznih hipotetičnih primerov »spornih« delavnic pokazali, kdaj je lahko ali ni 
izvajanje delavnic »problematično«.
5.2.1     Prevzgoja,   kampanja,   promoviranje   … indoktrinacija  
»Prevzgajanje« otrok (Homoseksualni aktivisti …  2010), homoseksualna, ideološka, sporna 
»kampanja« (prav tam), »ideologija« (Amnesty International … 2010), »promoviranje« določenega 
življenjskega stila (Revija Mladina … 2010) –  to je izrazje, ki ga pisci uporabljajo v zapisih na 
spletnem portalu 24KUL.si, ocenjujemo pa, da merijo na indoktrinacijo. Kot opozarja Kodelja 
(2007), so bili v anglosaški filozofiji vzgoje podani trije (med sabo celo izključujoči se) odgovori, 
kaj je indoktrinacija: specifična metoda poučevanja, vsebina poučevanja in namera poučevanja 
(prav tam, str. 123). Menimo, da zapisi na portalu 24.KUL.si hkrati merijo na vse troje. Po eni 
strani civilna iniciativa nasprotuje tako konkretnim vsebinam (glej denimo Starši in pedagogi … 
2010) in posameznim metodam (glej na primer Otroci, spol … 2010) kot tudi nameram (na primer 
Homoseksualni aktivisti … 2010).
Zapise o indoktrinaciji razumemo kot kršenje 2. člena Protokola (Prvi protokol … 1956). Republika 
Slovenija ima to določilo vpisano v 41. člen Ustave (2005). Starši imajo torej na ravni Ustave 
pravico, »da v skladu s svojim prepričanjem zagotavljajo svojim otrokom versko in moralno 
vzgojo« (prav tam, 41. člen), država pa je uresničevanje te pravice formalno uredila v šolski 
zakonodaji (posamezne podpisnice EKČP (1994) sicer to določilo spoštujejo z različnimi 
formalnopravnimi sistemskimi rešitvami). V zvezi s tem smo torej že podali potrebne interpretacije 
2. člena Protokola (Prvi protokol …  1956) s strani Evropskega sodišča, ki z vidika javne šole 
pomeni, da ta ne indoktrinira –  da so zaposleni in zaposlene v šoli pri svojem delu zavezani k 
zagotavljanju objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti (ZOFVI 2012, 92. člen; ZSOLL 2005, 8. člen). 
Kot izhaja iz razsodb Evropskega sodišča, ta pravica staršev torej ne nalaga javnemu vzgojno-
izobraževalnemu sistemu, da se prepričanja staršev (filozofska ali verska) odražajo v njem, morajo 
pa biti spoštovana (Kodelja 1995, str. 23).
Predpostavljamo torej, da navedeni očitki o »prevzgoji« (Homoseksualni aktivisti … 2010) merijo 
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na kršenje kriterijev objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti. Kot smo izhajajoč iz Lefortovih tez 
(glej Lefort v Šumić - Riha 2001) že zapisali, človekove pravice ne opredeljujejo konkretne forme 
dobrega oziroma idealnega življenja,100 temveč posameznikom in posameznicam dajejo pogoje, da 
se v zvezi s tem opredelijo sami –  njihove opredelitve pa je treba spoštovati. Zahteva po 
objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti tako »prinaša odgovore na etična vprašanja, zaradi katerih 
‘etično’ ni več v območju samoumevnosti,« sta zapisala Kovač Šebart in Krek (2009, str. 158). 
Konkretno: dejstvo je, da imamo posamezniki in posameznice v zvezi z neheteroseksualnostjo – 
navkljub »empirično ugotovljenim dejstvom« (prav tam, str. 94) – različna prepričanja. Šola mora 
to različnost spoštovati, vendar to ne pomeni, da se mora izmikati podajanju empirično 
ugotovljenih dejstev, ki lahko posameznika ali posameznico (moralno) pretresejo. Predpostavimo 
denimo, da nek otrok (ali/in njegovi starši) meni, da je homoseksualnost nemoralno in/ali patološko 
stanje. Učiteljice ali učitelji morajo tukaj vztrajati pri dejstvih; na prepričanja, ki nimajo opore v 
dejstvih, je namreč treba jasno – z dejstvi – odgovoriti.
V zvezi s tem lahko zdaj v tem kontekstu še enkrat na kratko orišemo koncept »nevtralnosti« šole. 
Svetovnonazorsko nevtralna šola ne izključuje »vrednot«, temveč pomeni, da si ne prizadeva za 
indoktrinacijo otrok v partikularna (četudi večinska) prepričanja. Zahteva po enakosti in 
nediskriminaciji pa ni preprosto ena izmed partikularnih doktrin, temveč je v Sloveniji zapisana kot 
ustavno določilo. Vztrajanje pri enakosti, enakopravnosti vseh posameznikov in posameznic ter 
načelu nediskriminacije, je pravzaprav temeljna premisa v zahtevi po »nevtralnosti« šole, ki torej 
pomeni, da javna šola nobenemu partikularnemu vrednotnemu sistemu ne daje prednosti (ali ga 
izključuje). Šola tako ne krši zahteve po nevtralnosti, če omalovažujoča stališča postavi v kontekst 
vrednot in norm, ki veljajo kot skupna. Nasprotno, če šola ne bi jasno opozorila na nesprejemljivost 
omalovaževanja, šikaniranja, izključevanja, skratka diskriminacije neheteroseksualnih 
posameznikov in posameznic, bi v tej točki kršila zahtevo po »nevtralnosti«. Privzela bi namreč 
»samoumevno« heteronormativnost, ki se izraža tudi v besedah Ljudmile Novak, češ da ni 
primerno, da mlade o spolnosti poučujejo posamezniki in posameznice, ki imajo »določeno spolno 
usmerjenost« (Ljudmila Novak …  2010). Predsednica Nove Slovenije s svojo izjavo gotovo ne 
meri na emancipatorno kvirovsko dekonstrukcijo prevladujočih diskurzov o spolu in seksualnosti, 
temveč simptomatično, tj. v območju prevladujočega in nereflektiranega zdravega razuma, 
problematizira vzgojno-izobraževalno delo določenih posameznikov in posameznic.101 Kakor hitro 
se izmaknemo primežu zdravega razuma, pa se izkaže, da je njen očitek vsaj na tej točki 
100 Na tem mestu govorimo vsaj o negativnem spektru človekovih pravic, ki posameznikom in posameznicam 
pripuščajo osebno svobodo (Ustava 2005, 19. člen), svobodo gibanja (prav tam, 32. člen), nedotakljivost zasebnosti 
(prav tam, 35. člen), svobodo izražanja (prav tam, 39. člen), vesti (prav tam, 41. člen) in številne druge določbe.
101 2. člen ZUNEO (2007) zahteva enako obravnavanje vseh ne glede na spolno usmerjenost.
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neutemeljen: vsak posameznik oziroma posameznica »ima« namreč znotraj današnjih (kulturno 
specifičnih) konceptov določeno »spolno usmerjenost«. Z drugimi besedami: pri presojanju 
strokovnosti vzgojno-izobraževalnega dela spolna usmerjenost strokovnega delavca ali delavke ni 
pomembna.102 
5.2.2     Sporne   vsebine  
V posameznih zapisih (denimo Homoseksualni aktivisti med učitelji … 2010; Otroci, izberite … 
2010; Ljudmila Novak … 2010) na portalu 24KUL.si so se pojavile tudi obtožbe, da obravnava 
različnosti spolnih usmerjenosti ni podprta s cilji vzgoje in izobraževanja v javnih osnovnih šolah, 
ki so zapisani v šolski zakonodaji oziroma učnih načrtih. 
Ljudmila Novak je na primer dejala, da v učnem načrtu predmeta državljanska in domovinska 
vzgoja ter etika ni zapisanih ustreznih učnih ciljev in standardov znanja, na podlagi katerih bi 
učitelji ali učiteljice lahko obravnavali tudi neheteroseksualnost (Ljudmila Novak …  2010). 
Ponovno moramo zapisati, da ta teza ne vzdrži kritične presoje. V 2. poglavju diplomskega dela 
smo na kratko predstavili prav omenjeni učni načrt in pokazali, da imajo učiteljice in učitelji v 
zapisanih ciljih in standardih znanja trdo formalno oporo za obravnavanje seksualne različnosti. To 
velja tudi za učni načrt predmeta poznavanje okolja (2011) in predmeta družba (2011).103
Argumentacija, da v šoli ni predvidena obravnava LGBT-tematik, je bila v nekem zapisu (Starši in 
pedagogi … 2010) »podprta« s primerjavo vsebin, ki jih vključujejo posamezni priročniki oziroma 
učbeniki, in ugotovitvijo, da so navedene vsebine med sabo neskladne.
Opozarjamo, da so učitelji oziroma učiteljice v javni šoli zavezani, da pri svojem delu med drugim 
upoštevajo učne načrte, ki so zasnovani učno-ciljno. Načrtovanje, kako bodo posamezne cilje 
zasledovali, katere vsebine, oblike in metode bodo pri pouku uporabljali, je prepuščeno njim samim 
kot strokovnjakinjam in strokovnjakom, ki so avtonomni, kar se konkretno kaže v tem, da je 
denimo izbira učbenikov prepuščena posameznemu učitelju oziroma učiteljici – vendar pa morajo 
pedagoško delo venomer opravljati v skladu z načeli kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti.
102 Analogno temu primeru si lahko potemtakem zastavimo vprašanje, ali to tudi pomeni, da predmeta verstva in etika 
ne smejo učiti tisti, ki »imajo vero«. V osnovni šoli lahko vzgojno-izobraževalno delo opravljajo tisti posamezniki in 
posameznice, ki izpolnjujejo pogoje, ki jih določa šolska zakonodaja (ZOFVI 2012).
103 V okviru diplomskega dela smo analizirali le 3 učne načrte, gotovo pa bi bilo smiselno preveriti tudi ostale. Kot 
primer lahko navedemo učni načrt predmeta zgodovina (2011), v katerem je med izbirnimi temami v 9. razredu 
osnovne šole navedena tudi tema Spreminjanje vsakdanjika v 20. stoletju, med operativnimi učnimi cilji pa je 
zapisano, da učenci in učenke »opišejo vpliv družbenih gibanj na način razmišljanja v razvitem svetu in navedejo 
primere« (prav tam, str. 25); v okviru te teme so med vsebinami navedena »civilna družbena gibanja« (prav tam), 
med obveznimi standardi znanja pa je navedeno, da učenka ali učenec v 9. razredu »opiše vpliv družbenih gibanj na 
način razmišljanja v razvitem svetu in navede primere« (prav tam, str. 38). Skratka, obravnava različnosti spolnih 
usmerjenosti je v okviru veljavnih učnih načrtov omogočena na številnih mestih. Menimo torej, da pavšalna sodba, 
da »teh« vsebin v učnih načrtih ni, ni utemeljena.
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Torej: učitelji in učiteljice lahko sledijo predpisanim ciljem in standardom znanja na različne 
načine. Ponazorimo, kaj strokovna avtonomija učiteljev in učiteljic pomeni v praksi. Med cilji in 
standardi znanja, ki so navedeni v učnem načrtu predmeta zgodovina (2011) v 9. razredu osnovne 
šole, je zapisano, da učenci in učenke »opišejo vpliv družbenih gibanj na razmišljanja v razvitem 
svetu in navedejo primere« (prav tam, str. 25). Nek učitelj se lahko odloči, da bo uporabil frontalno 
učno obliko ter učencem in učenkam predstavil družbena gibanja na splošno in navedel nekaj 
primerov. Druga učiteljica se bo odločila, da bodo otroci delali v parih in analizirali vire, ki 
obravnavajo posamezna civilna družbena gibanja. Tretja učiteljica pa se bo denimo odločila, da k 
pouku zgodovine povabi predstavnike oziroma predstavnice različnih nevladnih organizacij, ki 
bodo učencem in učenkam predstavili svoje delo. Predpisani učni cilj in standard znanja je torej 
mogoče doseči z uporabo različnih strokovno utemeljenih učnih oblik in metod, vsebine pa morajo 
biti predstavljene oziroma obravnavane kritično, objektivno in pluralno.
Skratka: presoja, ali je obravnava dotične tematike (neheteroseksualnosti) v okviru pouka ustrezna 
ali neustrezna, je mogoča le na podlagi predpisanih ciljev ter standardov znanja (in drugih določb, 
ki smo jih opisali v 2. poglavju diplomske naloge), ne pa s primerjavo posameznih učbenikov 
oziroma vsebin, ki jih vključujejo naključno izbrani učbeniki. Učiteljice in učitelji lahko pri pouku 
uporabljajo različna gradiva –  če sledijo kriterijem kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti ne 
potrebujejo »cenzorjev, ki bi bdeli nad tem, katera besedila so primerna in katera ne« (Kovač Šebart 
in Krek 2009, str. 160).
119. člen ZOFVI (2012) določa delovno obveznost izvajalcev in izvajalk vzgojno-izobraževalnega 
dela v javnih vzgojno-izobraževalnih institucijah. V okviru svojih delovnih obveznosti morajo 
učitelji in učiteljice v javni osnovni šoli sproti vsebinsko in metodično pripravljati pouk ter 
didaktične pripomočke. Tako v svojih pripravah predvidijo potek posameznih ur pouka: sledili 
bodo določenim ciljem, z obravnavo vsebin omogočali doseganje predpisanih standardov znanja 
ipd. A otroci v okviru vzgojno-izobraževalnih dejavnosti (lahko) zastavljajo tudi vprašanja, ki jih 
učiteljice in učitelji ne predvidijo. To pa seveda ne pomeni, da na takšna vprašanja otrok ne smejo 
odgovoriti. Skratka, v šoli ni »prepovedanih« tem, učitelji in učiteljice morajo odgovarjati na 
vprašanja otrok, v primeru sovražnosti, nestrpnosti ipd. pa jasno reagirati. Konkretno: učiteljica v 
okviru pouka zgodovine z učenci in učenkami obravnava vsebine, ki so povezane z družbenimi 
gibanji v 20. stoletju (glej zgoraj). Učenci in učenke razmišljajo o tem, katera družbena gibanja 
morda že poznajo, nek učenec (ali učenka) pa omeni, da se v tem času izoblikuje tudi gibanje za 
pravice gejev in lezbijk. Po navedbi učenca (ali učenke) začno tudi drugi otroci v zvezi z gejevskim 
in lezbičnim gibanjem izražati svoja stališča, med njimi pa so tudi takšna, ki niso niti skladna z 
normami, vpisanimi v Ustavo (2005), niti utemeljena z dejstvi. Učiteljica mora v tem primeru – 
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četudi ni načrtovala obravnave tega konkretnega primera –  sicer omogočiti sobivanje različnih 
partikularnih prepričanj, hkrati pa opozoriti na netočnost pri poznavanju dejstev, torej pojasniti 
razlike med mnenji in dejstvi ter razločevati med dopustnim in nedopustnim. Konkretno: čeprav 
imamo vsi posamezniki in posameznice pravico, da si ustvarjamo in ohranjamo lastna prepričanja, 
so lahko ta tudi v nasprotju z normami, ki veljajo kot skupne. Na primer prepričanje, da je »pedre 
treba ubiti«, je vsebinsko v nasprotju s številnimi določbami, ki jih mora šola pri svojem delovanju 
spoštovati in udejanjati. Učiteljica mora v takšnih primerih – ne glede na načrtovan potek ure pouka 
– jasno reagirati.104
Navedimo še en primer: učiteljica matematike narekuje učencem in učenkam besedilno nalogo. V 
njej sta omenjeni dve dekleti, nekateri učenci in učenke pa začnejo ob tem izražati nestrpna stališča 
do lezbijk. Učiteljica matematike mora – tako kot v prejšnjem hipotetičnem primeru – na ta stališča 
odgovoriti in jih postaviti v okvir vrednot in norm javne osnovne šole. Rečeno na kratko: učiteljice 
in učitelji morajo otrokom v javni osnovni šoli odgovarjati na vprašanja, ki jih postavljajo, ter se 
ustrezno odzivati na vzgojno problematiko.
Na koncu se vrnimo le še k vprašanju »neskladnosti« (Starši in pedagogi …  2010) posameznih 
vsebin. Že v 2. poglavju smo orisali nekatere ključne postavke t. i. postmoderne družbe, kjer 
Resnica razpade na mnoštvo resnic, v 4. poglavju, ko smo razpravljali o kriterijih kritičnosti, 
objektivnosti in pluralnosti, pa smo vpeljali koncept umeščenih vednosti (glej Haraway 1999). To 
pomeni, da tudi posamezni uvidi, ki ustrezajo kriterijem znanstvenosti, še zdaleč niso nujno niti 
dokončni niti enoznačni, temveč le delni. Če si v šoli prizadevamo vzgajati kritične in avtonomne 
posameznike ter posameznice, je soočanje otrok z različnimi vednostmi, z nasprotujočimi se 
znanstveno utemeljenimi interpretacijami utemeljeno. Na kratko: v šoli si je treba prizadevati za 
znanstveni pluralizem, ne pa za nekakšen enopomenski vednostni monizem.
5.2.3     Pravice   in   dolžnosti   otrok   ter   njihovih   staršev  
V tem razdelku se bomo opredelili do poziva civilne iniciative, da naj se starši pozanimajo, kaj se 
dogaja na šoli, ki jo obiskujejo njihovi otroci, katere vsebine se obravnavajo, kdo izvaja določene 
vzgojno-izobraževalne dejavnosti ipd. Povzeti zapisi (denimo Homoseksualni aktivisti …  2010; 
Minister Lukšič …  2010) namreč ustvarjajo vtis, da lahko starši (ali civilna iniciativa sama) 
obravnavo vsebin, ki se jim zdijo sporne, brezpogojno preprečijo. Tudi v tem razdelku bo zaradi 
pomanjkanja dejstev naša argumentacija splošna: predstavili bomo nekatere določbe iz formalnega 
okvira, ki zadevajo pravice in dolžnosti otrok ter odnos med javno osnovno šolo in starši.
104 Pri tem se lahko opira na splošne cilje vzgoje in izobraževanja, ki so opredeljeni v ZOFVI (2012) ter ZOSN (2012).
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Na splošno seveda drži, da imajo starši pravico, da vedo, kako poteka delo v javni osnovni šoli, ki 
jo obiskujejo njihovi otroci, katere vsebine so se oziroma se bodo obravnavale ipd.
14. člen ZOSN (2012) določa, da program osnovnošolskega izobraževanja obsega obvezni in 
razširjeni del. Med obvezni del osnovnošolskega programa sodijo obvezni predmeti, izbirni 
predmeti, oddelčne skupnosti (prav tam, 15. člen) ter dnevi dejavnosti (prav tam, 19.a člen), med 
razširjeni program pa podaljšano bivanje, jutranje varstvo, dodatni in dopolnilni pouk, interesne 
dejavnosti ter pouk neobveznega tujega predmeta. Dejavnosti v okviru razširjenega programa so 
prostovoljne (prav tam, 20. člen), poleg tega pa lahko šola v razširjeni program vključi tudi druge 
(prostovoljne) dejavnosti, ki jih določi v letnem delovnem načrtu (prav tam, 27. člen).
Učenci in učenke morajo »redno obiskovati pouk v okviru obveznega programa in izpolnjevati 
obveznosti in naloge, določene z akti osnovne šole« (prav tam, 50. člen).105 Učenci oziroma učenke 
so lahko oproščeni sodelovanja pri posameznih oblikah vzgojno-izobraževalnega dela –  a le pod 
pogoji, ki so določeni v 52. členu (prav tam)106. Učenci oziroma učenke ravno tako ne morejo brez 
razloga izostajati od pouka in drugih obveznih vzgojno-izobraževalnih dejavnosti. Vzroke za 
izostanek morajo starši sporočiti v roku petih dni. Otroci lahko izostanejo od pouka največ pet dni 
brez navedbe razloga, a starši morajo to sporočiti vnaprej. Iz opravičljivih razlogov lahko 
izostanejo tudi dlje, a o tem na željo staršev odloči ravnatelj oziroma ravnateljica (prav tam, 53. 
člen). Če otrok ne obiskuje pouka in drugih dejavnosti v okviru obveznega programa osnovne šole 
iz neopravičljivih razlogov, so lahko starši kaznovani z globo od 500 do 1000 evrov (prav tam, 102. 
člen).
Formalni okvir torej določa, da morajo otroci redno obiskovati pouk, izostajajo pa lahko le iz 
opravičljivih razlogov oziroma pet šolskih dni (izjemoma več, če tako določi ravnatelj ali 
ravnateljica), ne da bi starši navedli razloge.107
Sodelovanje med javno osnovno šolo oziroma strokovnimi delavci in delavkami ter starši otrok, ki 
le-to obiskujejo, je pri nas zagotovljeno na več načinov. 
Najprej starši sodelujejo pri načrtovanju vzgojno-izobraževalnega dela javne osnovne šole z 
vključitvijo v posamezne organe javne šole. Ključen organ javne osnovne šole je svet šole, ki ga 
105 V 1. odstavku 50. člena ZOSN (2012) je še zapisano: »Učenec ima pravico obiskovati pouk oziroma se udeleževati 
drugih dejavnosti, ki jih organizira šola. Učencu šola lahko občasno zagotovi doseganje ciljev izobraževanja tudi v 
drugih oblikah organiziranega dela z učenci z namenom, da se učencem zagotovi varnost ali nemoten pouk.«
106 »Učenec je iz zdravstvenih razlogov lahko oproščen sodelovanja pri posameznih oblikah vzgojno-izobraževalnega 
dela v šoli. Učenec 7., 8. in 9. razreda, ki obiskuje glasbeno šolo z javno veljavnim programom, je na predlog 
staršev oproščen sodelovanja pri izbirnih predmetih. O oprostitvi iz prejšnjih odstavkov odloči ravnatelj.« (ZOSN 
2012, 52. člen)
107 Na tem mestu velja spomniti, da je tovrstne določbe preverjalo tudi Evropsko sodišče, ko je razsojalo o zadnjem 
primeru Dojan in drugi proti Nemčiji (2011). V navedem primeru so starši otrokom preprečevali obiskovanje 
obveznega pouka in navajali neopravičljive razloge, za kar jih je doletela administrativna kazen. Evropsko sodišče je 
odločitve državnih organov v zvezi s tem potrdilo (Dojan … 2011).
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sestavlja enajst članov oziroma članic, od tega trije predstavniki staršev (ZOFVI 2012, 46. člen). 
Pristojnosti sveta so določene v 48. členu ZOFVI (2012), med drugim pa svet šole sprejema letni 
delovni načrt, obravnava poročila o vzgojni oziroma izobraževalni problematiki ter obravnava 
zadeve, ki jih predloži svet staršev.108
Med organi javne osnovne šole je tudi svet staršev, katerega namen in pristojnosti ureja 66. člen 
ZOFVI (2012).109 Njegov namen je »organizirano uresničevanje [njihovega] interesa« (prav tam). 
Svet staršev denimo sodeluje pri nastajanju predloga programa razvoja šole, vzgojnega načrta, pri 
pravilih šolskega reda, daje pa tudi mnenje o letnem delovnem načrtu. Svet šole razpravlja o 
vzgojno-izobraževalni problematiki ter obravnava pritožbe staršev v zvezi s tem (prav tam).
Načini, kako bo šola sodelovala s starši in širšim okoljem, so določeni z letnim delovnim načrtom 
(ZOSN 2012, 31. člen) ter vzgojnim načrtom šole (prav tam, 60.d člen).110
Če starši niso zadovoljni z vzgojnim delom javne osnovne šole (vzgojni opomini), lahko – glede na 
60.g člen ZOSN (2012) –  podajo ugovor razredniku ali razredničarki, šolski svetovalni službi ali 
ravnatelju oziroma ravnateljici. 60.b člen sicer določa, da v zvezi s pravicami in dolžnostmi učenca 
na prvi stopnji odloča ravnatelj ali ravnateljica (prav tam), o pritožbah v zvezi z uresničevanjem 
pravic in dolžnosti pa pritožbena komisija, v kateri je eden od petih članov oziroma članic tudi 
predstavnik oziroma predstavnica staršev (prav tam, 60.c člen). 
Če starši menijo, da na šoli prihaja do kršitev, ki so določene v 14. členu ZSOLL (2005)111, imajo 
108 »Svet javnega vrtca oziroma šole imenuje in razrešuje ravnatelja vrtca oziroma šole, sprejema program razvoja vrtca 
oziroma šole, letni delovni načrt in poročilo o njegovi uresničitvi, sprejme letno poročilo o samoevalvaciji šole 
oziroma vrtca, odloča o uvedbi nadstandardnih in drugih programov, obravnava poročila o vzgojni oziroma 
izobraževalni problematiki, odloča o pritožbah v zvezi s statusom vajenca, dijaka, študenta višje šole in odraslega 
kot drugostopenjski organ, če z zakonom ni določeno drugače, o pritožbah v zvezi s pravicami, obveznostmi in 
odgovornostmi delavcev iz delovnega razmerja, obravnava zadeve, ki mu jih predloži vzgojiteljski, učiteljski, 
andragoški oziroma predavateljski zbor, šolska inšpekcija, reprezentativni sindikat zaposlenih, svet staršev, skupnost 
učencev, vajencev, dijakov ali študentov in opravlja druge naloge, določene z zakonom in aktom o ustanovitvi.« 
(ZOFVI 2012, 48. člen)
109 »Svet staršev: predlaga nadstandardne programe; daje soglasje k predlogu ravnatelja o nadstandardnih storitvah; 
sodeluje pri nastajanju predloga programa razvoja vrtca oziroma šole, vzgojnega načrta, pri pravilih šolskega reda 
ter da mnenje o letnem delovnem načrtu; daje mnenje o kandidatih, ki izpolnjujejo pogoje za ravnatelja; razpravlja o 
poročilih ravnatelja o vzgojno-izobraževalni problematiki; obravnava pritožbe staršev v zvezi z vzgojno-
izobraževalnim delom; voli predstavnike staršev v svet vrtca oziroma šole in druge organe šole; lahko sprejme svoj 
program dela sodelovanja s šolo, zlasti glede vključevanja v lokalno okolje; v dogovoru z vodstvom šole lahko 
ustanavlja oziroma oblikuje delovne skupine; opravlja druge naloge v skladu z zakonom in drugimi predpisi.« (Prav 
tam, 66. člen)
110 O tem, kaj morata vključevati letni delovni načrt ter vzgojni načrt šole, glej 2. poglavje diplomske naloge.
111 »Inšpektor odredi ukrepe za odpravljanje kršitev zakona, drugih predpisov ali splošnih aktov ter določi rok za 
odpravo kršitev, če: 1. vrtec oziroma šola ne izvaja dejavnosti skladno z določili akta o ustanovitvi, vpisom v sodni 
register in vpisom v razvid izvajalcev; 2. vrtec oziroma šola ne izpolnjuje pogojev za izvajanje vzgojno-
izobraževalne dejavnosti; 3. vrtec oziroma šola z dnevno, tedensko ali letno organizacijo dela krši zakon, druge 
predpise ali splošne akte; 4. vrtec oziroma šola ali strokovni delavci ne načrtujejo dela; 5. vrtec oziroma šola ne 
izvaja predpisanega kurikula; 6. vrtec oziroma šola ne vodi ali pomanjkljivo vodi predpisano pedagoško 
dokumentacijo in evidence; 7. šola izdaja javne listine v nasprotju z določili zakonov, drugih predpisov ali splošnih 
aktov; 8. izvedenec za pedagoško področje ugotovi strokovne pomanjkljivosti pri vzgojno-izobraževalnem delu 
strokovnega delavca; 9. vrtec oziroma šola ne upošteva predpisanih standardov in normativov za izvajanje vzgojno-
izobraževalnega dela; 10. dnevna, tedenska ali letna obremenitev otrok in udeležencev izobraževanja ni v skladu z 
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pravico, da inšpekcijo pozovejo k izrednemu nadzoru, ki je opredeljen v 11. členu (prav tam),112 
oziroma lahko zahtevajo dokaz z izvedencem ali izvedenko, če navedejo okoliščine, ki so 
opredeljene v 8. členu (prav tam).113 Med razlogi je tudi kršenje načel kritičnosti, objektivnosti in 
pluralnosti (prav tam). Inšpektor oziroma inšpektorica ima skladno s 14.a členom pravico in 
dolžnost, da v primeru kršitev prepove izvajanje vzgojno-izobraževalne vsebine, ki ni sestavina 
predpisanega kurikuluma, oziroma prepove izvajanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti na način, ki 
je v nasprotju s pravili in dognanji stroke (prav tam).114
Skratka, opozarjamo, da so pravice in dolžnosti staršev opredeljene že v formalnem okviru.115 
Pozive civilne iniciative, da naj starši ukrepajo »v primeru škodljivih vplivov na otroke« (Pismo 
ministru … 2010), kaže tako premisliti prav v okviru določb formalnega okvira. Za konec pa se 
vrnimo še na tale zapis – »civilna iniciativa [lahko] po vseh šolah izvede preverjanje, kdaj, kje in 
kdo je po šolah širil radikalno homoseksualno prevzgojo« (Dr. Igor Lukšič …  2011). Civilna 
iniciativa nima pristojnosti, da bi »preverjala, kdaj, kje in kdo je po šolah širil radikalno 
homoseksualno prevzgojo« (prav tam). Za preverjanje, ali na šolah prihaja do kršitev določb 
formalnega okvira namreč niso pristojne civilne iniciative, temveč v končni instanci šolska 
zakonom, drugimi predpisi ali splošnimi akti; 11. se vpis in izpis otrok in udeležencev izobraževanja ne izvaja v 
skladu z določili zakona, drugih predpisov ali splošnih aktov; 12. se v vrtcu oziroma šoli ne uresničujejo pravice in 
dolžnosti otrok in udeležencev izobraževanja ter strokovnih delavcev; 13. se v vrtcu oziroma šoli ne uresničujejo 
pravice in dolžnosti strokovnih delavcev; 14. strokovni delavci ne obveščajo pravočasno staršev otrok in 
udeležencev izobraževanja o uspehu in napredovanju; 15. šola ne omogoči predvidenih oblik organiziranja otrok in 
udeležencev izobraževanja v skladu z določili zakona, drugih predpisov ali splošnih aktov; 16. vrtec oziroma šola ne 
poskrbi za varnost otrok in udeležencev izobraževanja; 17. vrtec oziroma šola ne izvaja izletov, ekskurzij ali šole v 
naravi v skladu z načrtovanimi cilji in v skladu z določili zakonov, drugih predpisov ali splošnih aktov oziroma v 
skladu z možnostmi staršev; 18. ravnatelj ne uresničuje nalog, ki mu jih nalagajo zakoni in drugi predpisi s področja 
vzgoje in izobraževanja; 19. vrtec oziroma šola ne oblikuje strokovnih organov v skladu s predpisi; 20. vrtec 
oziroma šola ne izvaja vzgojno-izobraževalne dejavnosti v skladu s koncesijsko pogodbo.« (ZSOLL 2005, 14. člen)
112 Na to se nanašata 2. in 3. odstavek: »Izredni nadzor se opravi na podlagi pobude otroka in udeleženca izobraževanja, 
starša, skrbnika, rejnika, sveta staršev, skupnosti dijakov, predstavnika reprezentativnega sindikata v vrtcu ali šoli ali 
zaposlenih v vrtcu ali šoli. Inšpektor je dolžan pobudnika obvestiti o dejanjih, ki jih je opravil v zvezi s pobudo in o 
izvršenih ukrepih, če ta tako zahteva.« (ZSOLL 2005, 11. člen)
113 »Dokaz z izvedencem za pedagoško področje se mora opraviti, če iz okoliščin primera izhajajo dejstva, iz katerih je 
mogoče sklepati: da so kršene pravice otrok in udeležencev izobraževanja, da dosežejo z zakoni in drugimi predpisi 
določene standarde znanj, ki jim omogočajo napredovanja, oziroma vključitev v izobraževanje na naslednji ravni; da 
je kršena pravica strokovnega delavca, da je pri svojem delu avtonomen ali; da strokovni delavec pri izvajanju 
vzgojno-izobraževalnega dela ne zagotavlja objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti. 
V primerih iz druge in tretje alineje prejšnjega odstavka mora glavni inšpektor določiti dva izvedenca za pedagoško 
področje, ki ločeno pripravita pisno mnenje.« (ZSOLL 2005, 8. člen)
114 Inšpektorica oziroma inšpektor ima pravico in dolžnost, da »1. razveljavi oceno in odredi ponovno ocenjevanje, če 
pri nadzoru ugotovi kršitev zakonov, drugih predpisov in aktov, ki določajo preverjanje in ocenjevanje znanja, […] 
4.  prepove vrtcu oziroma šoli  uporabo nepotrjenih učbenikov, 5.  prepove zbiranje in porabo prispevkov staršev 
oziroma študentov višjih strokovnih šol za namene, ki niso v skladu z zakonom, drugimi predpisi ali splošnimi akti, 
6. odredi vrtcu oziroma šoli vrnitev nezakonito zbranih prispevkov staršev.« (ZSOLL 2005, 14.a člen)
115 Posamezne pravice in dolžnosti staršev so seveda umeščene tudi v številne druge določbe veljavne šolske 
zakonodaje. V 49. členu ZOFVI (2012) je navedeno, da ravnatelj oziroma ravnateljica »skrbi za sodelovanje zavoda 
s starši (roditeljski sestanki, govorilne ure in druge oblike sodelovanja); obvešča starše o delu vrtca oziroma šole in 
o spremembah pravic in obveznosti učencev, vajencev in dijakov«. V 63. členu ZOFVI (prav tam) je določeno, da 
tudi razrednik oziroma razredničarka »sodeluje s starši«, strokovni aktivi pa  morajo obravnavati tudi  pripombe 
staršev (prav tam, 64. člen).
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inšpekcija – kot je opredeljeno v ZSOLL (2005).
5.2.4     Izvajalci   vzgojno-izobraževalnih   dejavnosti   ter   problematika   delavnic  
V zapisih na spletnem portalu 24KUL.si se je pojavila tudi zahteva, da se organizacijama Legebitra 
ter Amnesty International »prepove delovanje v slovenskih šolah« (Minister Lukšič …  2010). V 
nadaljevanju bomo v zvezi s tem pogledali, kdo lahko v slovenskih javnih osnovnih šolah izvaja 
vzgojno-izobraževalno dejavnost, nato pa se bomo opredelili še do problematike delavnic.
V 92. členu ZOFVI (2012) – v poglavju o zaposlenih v javnih šolah – je navedeno, da »vzgojno-
izobraževalno in drugo strokovno delo v javnem vrtcu oziroma šoli opravljajo vzgojitelji, 
pomočniki vzgojiteljev, učitelji, predavatelji višjih šol, svetovalni delavci, knjižničarji in drugi 
strokovni delavci, ki z njimi sodelujejo pri izvajanju strokovnih nalog, potrebnih za nemoteno 
delovanje vrtca oziroma šole (v nadaljnjem besedilu: strokovni delavci).« Strokovni delavci, kot je 
zapisano v 3. odstavku istega člena (prav tam), »morajo obvladati slovenski knjižni jezik, imeti 
ustrezno izobrazbo, določeno s tem zakonom in drugimi predpisi, ter opravljen strokovni izpit v 
skladu s tem zakonom« (prav tam).
Strokovni delavci ter delavke v javni osnovni šoli so učitelji in učiteljice, šolski svetovalni delavci 
in delavke, knjižničarji in drugi strokovni delavci ter delavke (prav tam, 94. člen) oziroma – kot je 
zapisano v 38. členu ZOSN (2012) – vzgojno-izobraževalno delo v osnovni šoli opravljajo učitelji 
in učiteljice, svetovalni delavci in delavke ter drugi strokovni delavci. 107.a člen ZOFVI (2012) 
določa, da je prepovedano skleniti delovno razmerje z osebo, ki »je bila pravnomočno obsojena 
zaradi naklepnega kaznivega dejanja, ki se preganja po uradni dolžnosti, na nepogojno kazen 
zapora v trajanju več kot šest mesecev; je bila pravnomočno obsojena zaradi kaznivega dejanja 
zoper spolno nedotakljivost«. Tako je zapisano v šolski zakonodaji o izvajalcih ter izvajalkah 
oziroma zaposlenih v javnih osnovnih šolah. V zvezi s tem velja opozoriti tudi na 72. člen ZOFVI 
(prav tam), ki opredeljuje avtonomijo šolskega prostora. Za našo tematiko je pomemben 2. 
odstavek tega člena (prav tam), kjer je zapisano: »V vrtcih in šolah je prepovedano delovanje 
političnih strank in njihovih podmladkov.« Naj na tem mestu navedeno, da tako Amnesty 
International kot tudi Legebitra nista niti politični stranki niti podmladka političnih strank. 
Poglavje zaključujemo s problematiko »spornih delavnic«. Kot smo že zapisali, so bile navedbe na 
portalu 24KUL.si nejasne. Najprej iz posameznih zapisov ni bilo razvidno, ali je v prispevku 
problematizirano vzgojno-izobraževalno delo v javni osnovni ali srednji šoli. V prispevkih ravno 
tako ni bilo jasno, ali se dejavnosti izvajajo v okviru obveznega osnovnošolskega izobraževalnega 
programa ali razširjenega, ravno tako pa nismo uspeli razbrati, kdo je delavnice sploh izvajal. Ker 
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so zapisi nejasni, bomo v zaključku tega poglavja opredelili nekaj hipotetičnih scenarijev in 
opozorili na zahteve, ki izhajajo iz formalne ureditve javne osnovne šole v Republiki Sloveniji.
Najprej: v nekem zapisu na portalu 24KUL.si (Razkrivamo …  2010) je civilna iniciativa v 
senzacionalističnem tonu razkrila, da so ji bila posredovana gradiva organizacije Amnesty 
International, »v katerih so predstavljeni praktični napotki o tem, kako naj se izvajajo delavnice v 
osnovnih in srednjih šolah« (prav tam). V prispevku so omenjali dva dokumenta –  napotke za 
izvedbo delavnice za osnovnošolce in osnovnošolke ter napotke za izvedbo delavnice za 
srednješolce in srednješolke (prav tam). Naglić je v imenu organizacije Amnesty International 
odgovorila, da gre za delavnico, ki je bila »pripravljena pred leti v podporo učiteljem in učiteljicam, 
ki sami izvajajo tovrstne aktivnosti. Na spletu je še vedno objavljena, ker so seveda zainteresirani 
dobrodošli, da jo izvedejo.« (Prav tam)116 Za civilno iniciativo je torej sporno, da so učiteljicam in 
učiteljem v javnih osnovnih šolah na voljo gradivo in načrti za izvajanje različnih delavnic v zvezi s 
človekovimi pravicami. V okviru diplomskega dela ne bomo presojali ustreznosti kakovosti in 
vsebine delavnic, treba pa je (še enkrat) zapisati, da so učiteljice in učitelji avtonomni pri izbiri 
učnih vsebin, oblik in metod, ki jih uporabljajo, da bi učenci in učenke dosegali cilje in standarde, 
ki so predpisani v učnih načrtih. Če načrt za delavnico, ki ga Amnesty International pripravi in 
objavi na svojih spletnih straneh, ustreza določbam formalnega okvira, lahko učiteljica ali učitelj 
izpelje učno uro tudi na podlagi tega. Odločujoče je, ali je vzgojno-izobraževalno delo potekalo na 
objektiven, kritičen in pluralen način, vsebine, ki so se obravnavale, pa morajo voditi k ciljem in 
standardom znanja, ki so zapisani v učnih načrtih in šolski zakonodaji. Če gre za zasledovanje 
ciljev in standardov znanja, ki sodijo v okvir obveznega vzgojno-izobraževalnega programa 
osnovne šole, soglasje staršev za izvedbo tovrstnih aktivnosti ni potrebno.117
Naslednji primer »sporne« obravnave različnosti smo že navedli v 2. poglavju diplomskega dela 
(Ivelja 2010). Gre za primer, ko je učiteljica nekega obveznega predmeta v javni osnovni šoli želela 
povabiti k pouku strokovnjaka s področja sociologije družin. Ker so določeni starši protestirali, je 
bilo »gostujoče predavanje« odpovedano. Na nekem drugem mestu v diplomskem delu smo se do te 
odločitve že opredelili (prim. Kovač Šebart 2010, str. 3). Civilna iniciativa je zapisala, da je 
nesprejemljivo, da »aktivisti v času uradnega šolskega pouka izvajajo homoseksualni aktivizem 
med učenci in dijaki ter to po možnosti še brez vednosti in soglasja staršev« (Razkrivamo … 2010), 
116 Organizacija Amnesty International ima na svojih spletnih straneh objavljene številne predloge za izvedbo različnih 
aktivnosti pri pouku (glej http://www.amnesty.si).
117 Tudi ure oddelčne skupnosti sodijo v okvir obveznega osnovnošolskega programa, kjer učenci in učenke »skupaj z 
razrednikom obravnavajo vprašanja, povezana z delom in življenjem učencev« (ZOSN 2012, 19. člen). Le primer: 
če se v oddelčni skupnosti pojavi nestrpnost zaradi spolne usmerjenosti, ima razrednik ali razredničarka v formalnih 
določbah zadostno oporo (glej tudi Programske smernice …  2005), da obravnava vprašanje različnosti spolnih 
usmerjenosti.
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kar bi se morebiti lahko nanašalo tudi na tovrstne primere. Roman Kuhar je seveda tudi aktivist 
(čeprav to – kot smo že pokazali – niti ni pomembno)118 na področju diskriminacije in enakih pravic 
LGBT-posameznikov in LGBT-posameznic, v citatu pa je mogoče razbrati dva očitka: najprej, da 
»aktivisti« na splošno ne smejo opravljati vzgojno-izobraževalnega dela v javnih osnovnih šolah, 
nato pa, da »aktivisti« v javnih osnovnih šolah ne smejo »izvajati aktivizma«. S slednjim se 
strinjamo, če je z izrazom »izvajanje aktivizma« mišljena indoktrinacija otrok v prepričanja, ki so 
lahko interpretirana v nasprotju s prepričanji staršev. Indoktrinacija je v javnih šolah venomer 
nedopustna. Drugi zahtevi –  da v šoli vzgojno-izobraževalnega dela ne bi smeli opravljati 
»aktivisti«, pa ni mogoče ugoditi (kot tudi ni mogoče ugoditi, da mora biti izvajalec ali izvajalka 
pouka spolne vzgoje heteroseksualna oseba, ki po prepričanju nekaterih »nima spolne 
usmerjenosti«). Glede na določbe iz Ustave (2005), ki kot normo določa enakost, enakopravnost in 
nediskriminacijo (pa tudi na določbe iz ZUNEO (2007)), lahko vzgojno-izobraževalno delo v šoli 
opravljajo tisti posamezniki in posameznice, ki izpolnjujejo v šolski zakonodaji določene pogoje. 
Apriorno zavračanje kogarkoli, češ da je »aktivist« (ali denimo duhovnik), ni skladno z določbami 
formalnega okvira. V primeru, ki smo ga navedli zgoraj, se je učiteljica vdala pod pritiski 
»zaskrbljenih« staršev, čeprav so bile vsebine, ki bi jih obravnaval Kuhar, oprte v učnem načrtu; 
glede na Kuharjeve navedbe (Ivelja 2010) je bilo didaktično gradivo, ki ga je kot povabljenec 
pripravil, usklajeno z učiteljico. 
Naslednji zapis s portala 24KUL.si se nanaša na srednje šole, a zadeva problematiko, ki jo kaže 
premisliti tudi v okviru javnih osnovnih šol. »Izobraževanje se je izvajalo v času obveznega 
šolskega pouka,« je bilo zapisano v prispevku na portalu 24KUL.si (Kako Amnesty … 2010), »da 
dijaki tega ideološkega pouka ne sprejemajo, [pa] priča tudi dejstvo, da se velika večina dijakov in 
dijakinj popoldanskih prostovoljnih delavnic (zunaj šolskega časa) ni udeležila.« V nadaljevanju 
prispevka je naveden dnevniški zapis neke prostovoljke organizacije Amnesty International, ki je 
izvajala »sporne« delavnice. V zvezi z dejavnostmi, ki so se – če je mogoče verjeti navedbam iz 
zapisa (prav tam) – v času pouka odvijale na Gimnaziji Škofja Loka, se ne bomo opredeljevali,119 
osredotočili se bomo le na drugi del zapisa, ki opozarja na izvajanje aktivnosti nevladne 
organizacije izven časa pouka v prostorih šole. Glede na določbe 72. člena ZOFVI (2012) velja, da 
se lahko dejavnosti, ki niso povezane z vzgojo in izobraževanjem, izvajajo v prostorih javne šole 
samo z dovoljenjem ravnatelja ali ravnateljice. To pomeni, da šola lahko (ravnateljica ali ravnatelj 
ima pravico, da to dopusti) v času, ko v njej ne poteka institucionalna vzgojno-izobraževalna 
118 Izmuzljivost dokončne definicije, kdo je »aktivist« in kaj pomeni, da je nekdo »aktivisti«, v okviru diplomskega 
dela ne bomo obravnavali.
119 Treba bi bilo namreč preučiti formalne določbe, ki zadevajo srednje šole oziroma gimnazije. To pa ni tema te 
diplomske naloge.
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dejavnost, svoje prostore odda neki organizaciji v uporabo. Na primer: Legebitra bi lahko 
organizirala določene dejavnosti v prostorih javne osnovne šole med konci tedna, če bi v to privolil 
ravnatelj oziroma ravnateljica. Hipotetično imamo v mislih oddajo prostorov javne šole organizaciji 
za izvedbo dejavnosti, ki ne sodijo niti v okvire obveznega niti v okvire razširjenega 
izobraževalnega programa javne osnovne šole, četudi so ciljna skupina za dejavnosti osnovnošolci 
in osnovnošolke. To pa seveda pomeni, da udeležba otrok, ki sicer obiskujejo to javno osnovno 
šolo, ne more biti obvezna. Ker gre za dejavnosti, ki niso vezane na vzgojno-izobraževalni 
program, pa ni treba, da pri njih sodelujejo tudi zaposleni na določeni osnovni šoli.
Zapis civilne iniciative (Razkrivamo: Hetero-homo … 2010) v zvezi z organizacijo prostovoljnega 
ogleda filma in udeležitve pogovora izven časa trajanja pouka na neki srednji šoli je naše izhodišče 
za razmislek o možnostih, ki jih za obravnavo različnosti spolnih usmerjenosti ponuja koncepcija 
interesnih dejavnosti v javnih osnovnih šolah. Interesne dejavnosti so umeščene v razširjeni 
program osnovnošolskega izobraževanja, v katerega se učenci in učenke vključujejo prostovoljno 
(ZOSN 2012, 14. člen, 20. člen). Interesne dejavnosti so namenjene razvijanju interesov učencev in 
učenk, organizira pa jih javna osnovna šola, ki jih tudi določi z letnim delovnim načrtom (prim. 
ZOSN 2012, 25. člen, 31. člen). Interesne dejavnosti tako obsegajo tiste prostovoljne vzgojno-
izobraževalne aktivnosti, ki jih šola organizira izven pouka. Kot je zapisano v publikaciji »Interesne 
dejavnosti za 9-letno osnovno šolo« (2008):120 »Specifiko interesnih dejavnosti v osnovni šoli 
predstavljajo predvsem interes učencev in pogoji za izvedbo ter možnost povezave z okoljem in za 
okolje.« (Prav tam, str. 3) Interesne dejavnosti so vezane na cilje vzgoje in izobraževanja ter na 
druge šolske zakonodaje in formalnega okvira.121 Interesne dejavnosti »poudarjajo sodelovanje in 
soodločanje učencev v okviru razširjenega izobraževanja in vključujejo pomembne dejavnike z 
vidika ožjega in širšega okolja za vseživljenjsko učenje« (prav tam, str. 7), med drugimi načeli teh 
dejavnosti pa je prav načelo učenčevega oziroma učenkinega interesa, ki pomeni, da imajo učenci 
in učenke »možnost predlagati in se vključevati v interesne skupine, ki izhajajo iz njegovega [in 
njenega] zanimanja« (prav tam). Izvajanje interesnih dejavnosti, ki jih javna osnovna šola ponuja v 
okviru razširjenega izobraževalnega programa, »zahteva strokovno in pedagoško usposobljene 
ljudi« (prav tam, str. 10), šola pa naj izbira med dejavnostmi, »ki temeljijo na sprejemljivih 
teoretičnih podlagah« (prav tam, str. 11). Ta zapis razumemo tako, da morajo biti vsi vidiki 
določene interesne dejavnosti strokovno utemeljeni. Vsebinsko-organizacijsko delo v zvezi z 
interesnimi dejavnostmi usmerja koordinator ali koordinatorica interesnih dejavnosti, njegovo ali 
120 Gre za koncept, priporočila javnim osnovnim šolam, ki nimajo enakega značaja kot denimo šolska zakonodaja ali 
učni načrti, so pa strokovno utemeljena in skladna s formalnimi določbami.
121 V koncepciji interesnih dejavnosti (Interesne dejavnosti … 2008) so navedeni tudi cilji interesnih dejavnosti, ki so 
tesno prepleteni s splošnimi cilji vzgoje in izobraževanja v 2. členu ZOFVI (2012) ter ZOSN (2012). Tako učenci in 
učenke med drugim z interesnimi dejavnostmi »spoznavajo in razvijajo spoštovanje do drugih« (prav tam, str. 5).
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njeno delo pa je usmerjeno na »pripravo, usklajevanje in vodenje dela, organizacijo in spremljavo 
poteka interesnih dejavnosti, organizacijo in predstavitev rezultatov in pripravo končnega poročila 
o delu« (prav tam). »Pri interesnih dejavnostih gre praviloma vedno za prepletenost in povezanost z 
drugimi partnerji: s starši, sodelavci in institucijami zunaj šole,« je navedeno v dokumentu (prav 
tam). Za delo pri posameznih interesnih dejavnostih so odgovorni mentorji in mentorice, ki lahko 
sodelujejo s sodelavci oziroma sodelavkami – to so »starši, člani različnih društev in drugi odrasli, 
ki izpolnjujejo pogoje, potrebne za delo z učenci« (prav tam, str. 12). Če se zdaj navežemo na zapis 
s portala 24KUL.si (Razkrivamo: Hetero-homo …  2010): v okviru interesnih dejavnosti se ob 
upoštevanju pogojev, ki smo jih navedli v tem odstavku, lahko organizira tudi ogled filma, ki 
tematizira vsebine, ki se nekaterim staršem morebiti zdijo »sporne«. Interesne dejavnosti so 
prostovoljne dejavnosti, v katerih sodelujejo le tisti učenci in učenke, ki to sami želijo (starši 
morajo z udeležbo svojih otrok pri posameznih interesnih dejavnostih soglašati, kar pa tudi pomeni, 
da morajo biti seznanjeni z vsemi vidiki izbranih interesnih dejavnosti). Ob upoštevanju pogojev, ki 
veljajo za vzgojno-izobraževalno delo v šoli ter specifično za interesne dejavnosti, lahko šola v tem 
okviru vključuje tudi posamezne zunanje organizacije. Na primer: šola lahko koncipira interesno 
dejavnost, v kateri bodo otroci spoznavali delo različnih nevladnih organizacij preko aktivnosti, ki 
jih bodo pripravile določene organizacije; če je mogoče, bodo otroci tudi organizirano obiskali 
posamezne nevladne organizacije ipd. Drug primer: šola lahko organizira interesno dejavnost, pri 
kateri bodo otroci obravnavali vsebine, povezane z neenakostjo in diskriminacijo na podlagi 
različnih osebnih okoliščin, in se pri tem povezuje z nevladnimi organizacijami, ki ji pri 
načrtovanju aktivnosti pomagajo in svetujejo. Skratka, vključevanje nevladnih organizacij, kot sta 
Legebitra ali Amnesty International, je v okviru interesnih dejavnosti v javni osnovni šoli 
omogočeno ob upoštevanju določb formalnega okvira.122
Razdelek zaključujemo s problematiko izvajanja »delavnic« v okviru obveznega izobraževalnega 
programa javne osnovne šole, kamor sodijo obvezni predmeti, izbirni predmeti, ure oddelčne 
skupnosti ter dnevi dejavnosti (ZOSN 2012, 15. člen, 19.a člen). O problematiki vključevanja 
strokovnjakov v ure obveznih predmetov smo se v diplomski nalogi že izrekli (glej zgoraj), ravno 
tako smo že večkrat zapisali, da je v domeni strokovne avtonomije učiteljev in učiteljic posameznih 
predmetov, s katerimi vsebinami, učnimi oblikami in metodami bodo zasledovali določene cilje. 
Vendar pa je iz zapisov na portalu 24KUL.si mogoče zaznati očitek, da v javnih osnovnih šolah 
predstavniki in predstavnice določenih nevladnih organizacij v okviru obveznega vzgojno-
izobraževalnega programa izvajajo vzgojno-izobraževalno dejavnost (brez vednosti in podpore 
122 V tem delu kriterijev kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti sicer nismo jasno izpostavili, ker so seveda privzeti tudi 
pri izvajanju interesnih dejavnosti.
119
staršev otrok). Ta očitek, četudi ni podkrepljen s konkretnimi dejstvi, kaže vzeti resno, saj je 
implicitno izražen sum, da v okviru obveznega pouka potekajo aktivnosti, ki jih vodijo strokovno 
neusposobljeni posamezniki in posameznice, njihovo delo pa poteka nenadzorovano. Če sta zadnji 
navedbi utemeljeni tudi v dejstvih, se zdi, da sta suma utemeljena. Šola namreč mora (tako 
posamezni zaposleni in zaposlene kot tudi ravnatelj oziroma ravnateljica) zagotavljati, da 
izobraževalni program poteka v skladu z določbami formalnega okvira. V tem smislu – četudi bi 
šola nekemu izvajalcu ali izvajalki zaupala –  javna vzgojno-izobraževalna institucija zunanjim 
posameznikom oziroma posameznicam ne more oziroma ne sme prepustiti prostega, 
nenadzorovanega izvajanja obveznih dejavnosti. Za izvedbo konkretne učne ure je odgovoren 
učitelj (torej tudi šola), ki vzgojno-izobraževalno delo tudi načrtuje. Zapisali smo že, da ima tudi 
možnost, da k pouku povabi denimo predstavnika ali predstavnico nevladnih organizacij, a v okviru 
predpisanih učnih ciljev in standardov znanja. Na primer: če bi učitelj k pouku povabil neko 
strokovnjakinjo, ki bi predstavila nekatere vidike obravnavanih vsebin, ki bi bile utemeljene z 
učnimi cilji in standardi znanja, strokovnjakinja pa v okviru »gostujočega predavanja« ne bi 
upoštevala določb formalnega okvira, bi učitelj moral poseči in doseči, da bi v okviru pouka 
omenjene določbe bile upoštevane. Skratka, teza, da v okviru načrtovanja in izvajanja obveznega 
izobraževalnega programa šola v nobenem primeru ne sme sodelovati (sodelovati, ne pa preprosto 
prepustiti načrtovanja ali izvajanja) z zunanjimi institucijami ali strokovnjaki, ki niso zaposleni na 
določeni javni osnovni šoli, ni točna.
Poglejmo še en primer: del obveznega izobraževalnega programa v javnih osnovnih šolah so tudi 
dnevi dejavnosti. Gre za tisti del obveznega programa, v katerem se »medpredmetno povezujejo 
discipline in predmetna področja, vključena v predmetnik šole« (Dnevi dejavnosti 1998, str. 1).123 
Dneve dejavnosti – vsebinski in organizacijski vidik – šola načrtuje že v letnem delovnem načrtu 
(ZOSN 2012, 31. člen). Cilj dni dejavnosti je »omogočiti učenkam in učencem utrjevanje in 
povezovanje znanja, pridobljenega pri posameznih predmetih in predmetnih področjih, uporabljanje 
tega znanja in njegovo nadgrajevanje s praktičnim učenjem v kontekstu medsebojnega sodelovanja 
in odzivanja na aktualne dogodke v ožjem in širšem družbenem okolju.« (Dnevi dejavnosti 1998, 
str. 1) V skladu s predmetnikom na šoli potekajo kulturni, naravoslovni, športni ter tehniški dnevi. 
Denimo, da se neka šola odloči, da za učence in učenke sedmega razreda javne osnovne šole 
organizira dan dejavnosti, v okviru katerega bodo otroci obravnavali vsebine, ki so vezane na 
vprašanje človekovih pravic. Kot smo v diplomski nalogi že opozorili, je v okviru obveznega 
predmeta državljanska in domovinska vzgoja ter etika kot obvezen vsebinski sklop naveden 
123 Navedeni vir, ki je dostopen na spletnih straneh pristojnega ministrstva (http://www.mizks.gov.si), podrobneje 
opredeljuje koncept dni dejavnosti.
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»Slovenija je utemeljena na človekovih pravicah« (Državljanska … 2011, str. 10–11). Ocenjujemo 
tudi, da se obravnavanje človekovih pravic prepleta tako s cilji drugih obveznih predmetov javne 
osnovne šole kot tudi s splošnimi cilji vzgoje in izobraževanja, ki so navedeni v 2. členu ZOFVI 
(2012) in 2. členu ZOSN (2012). Izbira navedene teme torej ustreza formalnim pogojem, zdaj pa 
mora šola določiti še organizacijski vidik dneva. Šola se tako odloči, da bodo otroci razdeljeni v 
manjše skupine, v katerih bodo obravnavali posamezne vsebine (denimo nastanek, pomen, varstvo 
in kršenje človekovih pravic). Ali lahko šola pri izvedbi teh delavnic sodeluje tudi z (nevladnimi) 
organizacijami? Odgovor na to vprašanje je nedvoumen, formalnopravni pogoji pa so jasni (glej 
prejšnje razdelke). Šola lahko povabi na primer predstavnika ali predstavnico institucije Varuha 
človekovih pravic, ki otrokom predstavi delo, pristojnosti in druge vidike navedene institucije (glej 
prejšnje razdelke). Šola bi denimo lahko v okvirih zgoraj zasnovanega dneva dejavnosti 
organizirala tudi okroglo mizo s predstavniki ali predstavnicami posameznih nevladnih organizacij 
s področja človekovih pravic, ki bi ob strokovnem vodstvu pedagoškega delavca ali delavke 
otrokom predstavili svoje delo in izkušnje. Če so očitki na spletnem portalu 24KUL.si zadevali 
tovrstne dejavnosti, menimo, da šola ni prestopila meja, ki so njenemu delovanju postavljene. 
Skratka, problematika »delavnic« je bistveno kompleksnejša, kot se dozdeva na podlagi pavšalnih 
očitkov, ki so bili navedeni na spletnem portalu 24KUL.si. Zahteva, da se organizacijam, kot so 
Amnesty International ali Legebitra (torej sodelavcem in sodelavkam navedenih organizacij), 
»prepove delovanje v slovenskih javnih šolah« (Pismo ministru … 2010), je upravičena v točki, ko 
bi bila način vključitve in samo delovanje katerekoli organizacije dejansko v nasprotju z določbami 
formalnega okvira (ki med drugim prepoveduje indoktrinacijo). Zahteva, da se zaradi določenih 
partikularnih prepričanj staršev ali otrok prepove sodelovanje javne osnovne šole z ustrezno 
izobraženimi strokovnjaki ali strokovnjakinjami z določenih področij v okvirih, ki smo jih orisali, 
pa ni utemeljena. Tudi v okviru obveznega izobraževalnega programa ne. 
5.2.5     Vprašanja   v   državnem   zboru  
Za konec se vrnimo še k vprašanjem, ki jih je nekdanjemu ministru za šolstvo Igorju Lukšiču 
postavil poslanec Slovenske demokratske stranke Rudolf Petan (SDS … 2010).124 
Na vprašanje, ali je na osnovnih šolah po Sloveniji potekalo karkoli spornega, ne moremo 
odgovoriti, ker ne razpolagamo z informacijami o konkretnih dogajanjih. Sprva si je treba zastaviti 
124 Najprej ga je zanimalo, »ali držijo informacije staršev, da na osnovnih in srednjih šolah po Sloveniji aktivisti 
Amnesty International in društvo LEGIBRA [sic!] propagirajo homoseksualnost« (prav tam), nato ga je zanimalo, 
»ali se te aktivnosti izvajajo v okviru izvajanja vzgoje in izobraževanja oziroma znotraj pouka, in v okviru katerega 
predmeta« (prav tam), zanimalo pa ga je tudi, »ali se te aktivnosti izvajajo z dovoljenjem ravnatelja in ob soglasju 
staršev« (prav tam).
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temeljno vprašanje, kaj sploh je »propaganda«. Menimo, da poslanec s tem izrazom meri na 
indoktrinacijo otrok v prepričanja, ki bi lahko bila v nasprotju s prepričanji njihovih staršev. To pa v 
tukajšnji formalni ureditvi javnega vzgojno-izobraževalnega sistema velja kot nedopustno –  ne 
glede na to, kdo v javnih osnovnih šolah »indoktrinira«. V zvezi s homoseksualnostjo bi lahko o 
indoktrinaciji govorili takrat, ko bi strokovni delavci ali delavke od otrok zahtevali (celo 
ocenjevali) privzetje stališč, o katerih lahko imamo posamezniki in posameznice različna 
prepričanja. Na primer: v primeru, da učenec ali učenka meni, da je vsak odmik od pričakovane 
heteroseksualnosti »greh«, mu učiteljica ali učitelj ne sme vsiljevati drugačnega stališča, kar pa ne 
izključuje soočenja otroka z drugačnimi stališči in dejstvi. Ne glede na prepričanja otrok v zvezi z 
neheteroseksualnostjo pa mora učiteljica ali učitelj vztrajati pri formi enakosti in nediskriminacije. 
Toliko na kratko o problematiki »promocije«. V zvezi z vključevanjem organizacij Amnesty 
International in Legebitra smo ugotovili, da to samo po sebi še ni sporno, pokazali pa smo tudi 
posamezne primere, kdaj ni oziroma je potrebno soglasje staršev ali ravnatelja/ravnateljice.
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6 KONCEPTI SEKSUALNOSTI TER LGBT-POLITIKE  – IZHODIŠČA 
ZA RAZMISLEK
V zadnjem jedrnem poglavju diplomske naloge bomo orisali nekatere ključne tokove razumevanja 
seksualnosti ter ideje posameznih politik gejevskega in lezbičnega gibanja. Če smo v predhodnih 
poglavjih odgovarjali predvsem na vprašanje, ali v šoli govoriti o neheteroseksualnosti –  in z 
analizo formalnega okvira slovenske javne šole na vprašanje pritrdilno odgovorili –, je smotrno 
razmisliti tudi o tem, kako sploh govoriti o seksualnosti v šoli. Na to vprašanje v okviru diplomske 
naloge sicer ne bomo odgovorili, bomo pa postavili možne smernice nadaljnjih razmislekov. 
Kot smo zapisali v uvodu, Pan (2010) ugotavlja, da je šola pri obravnavi spola umeščena med 
esencialistično in konstruktivistično razumevanje (prav tam, str. 393), to poglavje pa je smiselno 
brati kot posledico privzetja koncepta umeščenih vednosti in postmoderne paradigme parcialnosti. 
Kot zapiše Foucault (1991), se »politična ekonomija resnice« (prav tam, str. 73) proizvaja in 
posreduje pod (vsaj prevladujočim, če ne že izključnim) nadzorom »nekaj velikih političnih in 
ekonomskih aparatov« (prav tam), kamor sodi tudi šola. In kot smo že zapisali, je reflektiranje 
mesta, pozicije, s katere se v šoli izrekajo resnice, pogoj za razmislek o možnostih subverzije v 
pedagoškem delovanju. 
6.1 Esencializem, konstruktivizem, kvirovska teorija
Zgodovinsko gledano lahko esencialistično razumevanje seksualnosti datiramo v 19. stoletje, 
povežemo pa s takratnim medicinskim in psihiatričnim diskurzom. Esencializem razume 
seksualnost kot biološko oziroma naravno bistvo človeka in v tem smislu je bil seksualni gon 
razumljen kot biološka, ob rojstvu določena sila (Kuhar 2010, str. 18–20). Ker naš namen tukaj ni 
poglobljena predstavitev esencialističnega pogleda na seksualnost, se bomo na kratko pomudili le 
pri enem najzanimivejših del poznega 19. oziroma zgodnjega 20. stoletja – pri delu »Psychopathia 
Sexualis« (1886125) Richarda von Krafft-Ebinga. Psychopathia je bila prava prodajna »uspešnica«: 
večkrat je bila ponatisnjena (z dodatki) in prevedena v številne jezike, k čemur je gotovo 
pripomoglo dejstvo, da je avtor v njej objavil številne osebne zgodbe svojih pacientov in pacientk 
(najbolj pogrošne dele kar v latinščini126). Kot avtor zapiše v 12. izdaji v angleškem jeziku: 
125 1886 je letnica prve izdaje.
126 Delo je bilo s ponatisi večkrat dopolnjeno z novimi konkretnimi primeri, zanimiva pa je tudi avtorjeva pripomba v 
predgovoru, da je v 12. izdaji latinščina uporabljena na več mestih kot v prejšnjih izdajah (Krafft-Ebing, str. VIII).
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komercialni uspeh knjige je najboljši dokaz, da je veliko število nesrečnih ljudi v njej našlo pomoč 
pri razumevanju pogosto skrivnostnih manifestacij spolnosti (Krafft-Ebing b. l.127, str. VIII). Kar 
danes označujemo s terminom homoseksualnost, je Krafft-Ebing umestil med »perverzije 
seksualnega instinkta« (prav tam, str. 48) – ob bok sadizmu, mazohizmu in fetišizmu. Morda velja 
še omeniti, da je avtor nasprotoval zapiranju urningov (eden od izrazov za homoseksualca v 19. 
stoletju (Kuhar 2001, str. 57)), saj je za njihova »perverzna občutenja« krivo njihovo »abnormalno, 
a naravno stanje« (prav tam, str. 573). »Njegov [urningov] seksualni instinkt je lahko estetsko 
odvraten, a to ni njegova krivda, temveč je iz njegove patološke perspektive [njegov gon] naraven. 
[…] Pri večini teh nesrečnežev je seksualni gon abnormalno močan, njihova zavest pa ga ne 
prepozna kot nenaravnega.« (Prav tam) Čeprav je večina Krafft-Ebingovih idej že davno 
preseženih, je njegov pogled na homoseksualnost izredno zanimiv: zapisal je namreč, da za 
homoseksualce predstavlja veliko težavo odklonilen družbeni odnos do same homoseksualnosti, ki 
se izraža tudi v kriminalizaciji istospolnega akta. Zapisal je še, da negativen družbeni odnos (danes 
bi rekli homofobičen) prispeva k potlačevanju seksualnega gona, kar pa vodi v različne oblike 
duševnih motenj (prav tam).128 Do urningov bi morali čutiti »usmiljenje«, ne pa »prezira« (prav 
tam). Urningi so pastorki narave (prav tam, str. 574).129
Kot zapiše Kuhar (2010), »esencialistični diskurz je imel pomembne politične posledice: 
seksualnost je bila izenačena s heteroseksualno spolno usmerjenostjo in z esencialistično 
konstrukcijo seksualnosti institucionalizirana kot naravna, prava in posledično moralno pozitivno 
ovrednotena seksualnost.« (Prav tam, str. 22) Esencialistični medicinsko-psihiatrični diskurz 
zakoliči »naravnost« (strogo hierarhiziranega) spolnega binarizma moško-žensko, t. i. 
komplementarnost spolov.
Ta diskurz je močno prisoten tudi danes, kaže pa se v različnih oblikah. Denimo v podobi 
pomilujoče in obrabljene fraze: »Saj niso krivi, da so takšni.« Izjava je namreč točna v prikazu 
esencialistične logike, ki producira idejo naravnosti in hierarhičnosti. Seksualnost, zapiše Kuhar 
(2010), »ponavadi razumemo kot bolj ali manj fiksno, nespremenljivo, trdno biološko oziroma 
127 Nanašamo se na delo, kjer ni označeno leto njegovega izida, gre pa za prevod 12. (nemške) izdaje s predgovorom 
avtorja.
128 Podobno trdi tudi eden izmed »pionirjev seksologije« (Mottier 2008, str. 32) oziroma »Einstein seksologije« (Kuhar 
2010, str. 65) Magnus Hirschfeld (1868–1935), ki se je boril za odpravo 175. člena nemškega kazenskega zakonika 
(kriminalizacija homoseksualnih dejanj). Pod peticijo, ki jo je v zvezi s tem pripravil, se je podpisal tudi Krafft-
Ebing (pa tudi Albert Einstein, Herman Hesse, Thomas Mann in Rainer Maria Rilke) (Kuhar 2008, str. 182). 
Hirschfeld torej vidi problem predvsem v družbenem odnosu do neheteroseksualnosti, ne pa v neheteroseksualnosti 
sami (Kuhar 2001, str. 61–62). Hirschfeldove ideje so bile poznane tudi v tukajšnjem prostoru (že) v začetku 20. 
stoletja (Kuhar 2003, str. 22–23).
129 Krafft-Ebinga povzemamo kot kuriozum  in smo ga za potrebe diplomske naloge močno okrnili in poenostavili. 
Klasifikacija spolnih oziroma seksualnih motenj je pri njem mnogo bolj kompleksna in razvejana. Morda le še kot 
zanimivost: v delu »Psychopathia Sexualis« (b. l.) je objavljeno tudi pismo nekega urninga iz Londona (prav tam, 
str. 574–578).
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naravno dejstvo.« (Prav tam, str. 24)130
Kolikor je v domeni esencialističnega pogleda dokazati, da je skrivnost seksualnosti v naravi, da je 
torej skrita v hormonskem ravnovesju ali gonskih silnicah, je bistven poudarek družbenega 
konstruktivizma prav zanikanje te univerzalne Resnice.
Antropologija je denimo s svojimi terenskimi popisi in analizami prepričljivo pokazala, da je 
razpon seksualnosti večji, kot se dozdeva v okvirih esencializma, ravno tako pa pomeni seksualnosti 
variirajo tudi prostorsko in časovno. Dober primer medkulturnega variiranja pomenov, ki so 
pripisani določenim seksualnim praksam, je ritual Sambijcev iz Nove Gvineje, kjer morajo dečki 
med drugim v določeni dobi odraščanja »redno zadovoljevati moške s felacijo (ker še niso povsem 
moški in ker naj bi s tem nanje prehajala ‘moškost’)« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 144). Ta 
primer dobro ponazarja dvoje: razumevanje seksualnih praks variira, ista seksualna praksa je lahko 
v nekem času in prostoru kazniva ali moralno zavržna, v drugem pa ponavljajoč se ritual, preko 
katerega postanejo posamezniki (ali posameznice) odrasli člani (in članice) družbe.131 
V domeno družbenega konstruktivizma, če sledimo Kuharju (2010), sodijo tudi funkcionalistične 
razlage seksualnosti, ki medkulturno variabilnost postavljajo v kontekst družbenih norm. Tovrstne 
teorije pa ne vzdržijo empirične evidence, ki jo priskrbi Alfred Kinsey. Izražanje seksualnosti je 
mnogo bolj variabilno, kot bi se zdelo na podlagi rigidnih družbenih norm povsem konkretne 
družbe v določenem času. Raziskavi Alfreda Kinseyja o seksualnem vedenju moških in žensk, 
objavljeni leta 1948 in 1952, to tezo potrjujeta (prav tam, str. 26–27).
Razumevanje variabilnosti seksualnih izrazov znotraj družbenega konstruktivizma variira kot 
seksualnost sama: če funkcionalisti in funkcionalistke variacije povezujejo z medkulturnimi 
variacijami družbenih norm, simbolični interakcionisti in interakcionistke temu momentu dodajajo 
še vpliv naključnih dejavnikov –  konkretnih izkušenj posameznikov in posameznic. John H. 
Gagnon in William Simon izoblikujeta koncept seksualnih scenarijev, preko katerih razumeta 
seksualno vedenje posameznikov in posameznic ter njihovo identiteto (prav tam, str. 27–29). V tem 
kontekstu velja omeniti še teorijo etiketiranja, kjer velja, da med homoseksualnostjo in 
heteroseksualnostjo ni nobene naravne razlike, temveč je razlika zgolj v kategorizaciji. V okviru 
teorije etiketiranja se raziskovalci in raziskovalke sprašujejo, »kako vzpostavljanje določenih 
stigmatiziranih identitet (in posledično pozicioniranje določenih ljudi znotraj teh identitet) omejuje 
posameznikovo seksualno izbiro« (prav tam, str. 30).132 Bolj kot sami vzroki homoseksualnosti 
družbene konstruktivistke in konstruktiviste zanimajo družbene okoliščine seksualnosti. Še več: 
130 Kuhar (2010) v kontekstu esencializma predstavlja še Freuda in Lacana (prav tam, str. 21–24).
131 Za krajši in sistematičen zgodovinsko-filozofski pregled razumevanja seksualnosti glej denimo »Sexuality: A Very 
Short Introduction« Veronique Mottier (2008) ali »Živeti« Katarine Majerhold (2012).
132 Zanimivo, da je to pravzaprav skupna premisa teorije etiketiranja in Krafft-Ebinga ter Hirschfelda.
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sama seksualnost kot koncept, ki je dandanes ena od ustavno varovanih okoliščin in je določujoča 
za eno izmed identitetnih pozicij posameznika ali posameznice (gej, lezbijka, biseksualec, 
biseksualka …),133 je družbeno skonstruirana, čeprav konsenza pri dataciji »rojstva homoseksualca« 
seveda ni (prav tam, str. 38). Če na seksualnost pogledamo s foucaultovskimi očali diskurza, se 
diskurzivna produktivnost kaže v dejstvu, da je spolna usmerjenost postala del identitete in se ji je 
zatorej težko izmakniti. Skratka, družbeni konstruktivizem v primerjavi z esencialistično 
perspektivo ugleda seksualnost v različnih odtenkih, analizira njen družbeno-zgodovinski pomen in 
družbeno-zgodovinsko mesto, s tem pa težišče pogleda premakne s homoseksualca na družbo.134
Izhodišča kvirovskega razumevanja seksualnosti smo orisali že v 2. poglavju, ko smo obravnavali 
nekaj idej iz prelomnega dela »Težave s spolom: feminizem in subverzija identitete« Judith Butler 
(2001). Heteroseksualna družbena matrica je denimo poleg heteronormativnosti eden ključnih 
konceptov, ki ga inavgurira kvirovska teorija. Na kratko povzeta poanta kvirovskih naporov je 
prevpraševanje zdravorazumskih – naravnih – kategorij: binarnosti spola in iz tega izpeljane jasne 
seksualnosti ter identitete. Danes samoumevne identitetne oznake pač niso univerzalne in 
nadzgodovinske, temveč lahko s pretanjeno analizo zgodovine, ki ne privzema zdravorazumske 
logike, ugotovimo točke njihovega (morebitnega) nastanka (glej Foucault 2000). Kvirovska teorija 
je pravzaprav odgovor na sodobno gejevsko in lezbično gibanje, ki izhaja iz esencialističnega 
pogleda na seksualnost, izraža pa se v fiksnih, izključujočih identitetah. V tem smislu je ključen 
očitek kvirovskega pogleda ohranjanje totalizirajočega diskurza, ki maso subjektov poenoti na 
račun izključitve drugih. Če je kvirovski pogled razvil koncept družbene heteronormativnosti, je s 
kritiko totalizacije identitetne politike razvil tudi koncept notranje normativnosti – 
homonormativnosti, ki seksualno željo povezuje z drugimi oznakami in oblikuje pričakovano 
podobo pravega geja oziroma prave lezbijke (prim. O’Brien 2004135; Bryant in Vidal-Ortiz 2008; 
Ward 2008).
6.2 Asimilacijska, transformativna in identitetna politika
V nadaljevanju bomo opisali tri LGBT-politike. Vse tri so povezane tudi z zgoraj orisanimi pogledi 
na seksualnost. Poenostavljeno bi asimilacijsko ter identitetno politiko lahko povezovali z 
133 V zvezi s tem glej odločbo ustavnega sodišča (Odločba … 2009), ki smo jo navedli v 2. poglavju diplomske naloge. 
134 Paradigmatsko delo družbenega konstruktivizma je sicer »Družbena konstrukcija realnosti« Petra L. Bergerja in 
Thomasa Luckmanna (1988). V kontekstu seksualnosti ne gre nujno za zanikanje biološke podstati, temveč za to, da 
se seksualnost manifestira na družbeno konstruiran način.
135 Jody O’Brien (2008) denimo pokaže, da privzetje gejevske identitete implicitno zahteva tudi ateizem, ravno tako kot 
se zdi nezaslišano, da je gej iz ZDA republikanec ipd.
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esencialističnimi pogledi na seksualnost, transformativno politiko pa s konstruktivizmom oziroma 
kvirovsko dekonstrukcijo, če kot transformativno politiko štejemo tudi sodobni kvirovski 
aktivizem. Poudarjamo, da bomo v nadaljevanju opisovali čiste tipe, ki jih je sicer zgodovinsko 
mogoče za silo umestiti, vendar so konkretna politična naprezanja posameznih skupin vedno 
kompleksnejša. Četudi je denimo asimilacijska politika značilna za 20. stoletje do znamenitega 
upora v Stonewallu, so asimilacijske tendence lahko prisotne tudi v današnjem gibanju –  za 
esencialistični pogled na seksualnost denimo enako velja najdaljši pedigre, ki so ga presegli in/ali 
nadgradili konstruktivizem ter kvirovske analize. Kot zapiše Kuhar (2010), marsikatero sodobno 
(zlasti mainstream) gibanje svoje politične zahteve gradi s »pragmatičnim esencializmom« (prav 
tam, str. 60).
Asimilacijska politika je politika prvega vala v začetku 20. stoletja, ki se opira na esencialistične 
poglede na spolnost, prizadeva pa si predvsem za dekriminalizacijo in odstranitev homoseksualnosti 
s seznama bolezni. Med cilji asimilacijskih politik je bila tudi »odprava stereotipnih predstav o 
homoseksualnosti« (prav tam, str. 63), kar se je odražalo predvsem v potrebi po ugajanju širši 
družbi. Kuhar (2010) v tem kontekstu omenja ameriški društvi Mattachine Society in Daughters of 
Bilitis, ki sta na svojih protestnih shodih zahtevali, »da so moški oblečeni v suknjič in kravato, 
ženske pa v krila in najlonske nogavice« (prav tam, str. 64). Asimilacijska politika normalizacije 
tako ni prevpraševala resnice družbeno-hierarhiziranih binarizmov, temveč se je želela v njih 
preprosto asimilirati. Četudi smo v tem odstavku o asimilacijski politiki uporabljali slovnični 
preteklik, je na mestu opozorilo, da so tovrstne namere prisotne tudi danes: vsaj deloma so se za 
sprejetje na referendumu padlega družinskega zakonika zavzemali prav »moški, oblečeni v suknjič 
in kravato«.
Drugi –  radikalnejši –  val nastopi v ZDA po letu 1969, torej času seksualne revolucije, idejno 
podlago pa ima v levih političnih filozofijah in feminizmih in za razliko od prvega vala prevprašuje 
normativni sistem izključujočih se seksualnih in spolnih družbenih norm, kar se kaže v 
promoviranju ideje biseksualnosti, polimorfne človekove narave ipd. (prav tam, str. 66–67). Ta val 
se nato sicer postopoma (epidemija HIV-a ima na to nesporen vpliv) umakne »zmernejši«, ponovno 
večini bolj všečni identitetni politiki.
Danes prevladujoč val je identitetna LGBT-politika, ki ponovno drsi nazaj v esencializem (četudi 
pragmatičen) in temelji na ideji o gejih in lezbijkah kot »posebni, ločeni in unificirani družbeni 
skupini« (prav tam, str. 70) z jasno in fiksno identiteto, ki torej izhaja iz (esencialistične) seksualne 
želje, saj se je to izkazalo kot učinkovit potencial za mobilizacijo poprej ločenih posameznikov in 
posameznic. Rečeno z Althusserjem (2000), identitetna politika poskrbi za interpelacijo 
individuumov v subjekte – geje in lezbijke (Kuhar 2010, str. 72–76). Kolikor se identitetna politika 
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(politika seksualne manjšine oziroma seksualnih manjšin) kaže kot izjemno mobilizirajoča –  za 
tiste, ki množičnost in legitimnost pozitivno povezujejo, je to vsekakor dobro –, je v njeno 
delovanje vpisana tudi izključitev. Rečeno preprosto: identiteta med sabo združuje podobne –  in 
posledično razlikuje od drugega. Na delu sta torej dva vzajemna procesa: identifikacija in 
disidentifikacija –  prva združuje, druga razločuje. Cena produktivnosti identitetne zastavitve 
politike je tako logika hierarhije, normalizacije in izključitve (Seidman v Pinar 1998, str. 9).136 
Mimo prevladujočih LGBT-politik v 90. kot odgovor na identitetne politike nastane tudi kvirovsko 
gibanje, ki deloma ponovi zahteve transformativnega drugega vala. Kvirovska teorija se tako vrne 
nazaj k temeljnim družbenim premislekom in tako premišljuje temeljne koncepte, ki jih siceršnji 
aktivizem nekritično uporablja. V tem smislu se ravno fiksacija na nespremenljivost identitete 
kvirovskim naporom zdi nesprejemljiva. Pri čemer seveda ne gre za preprosto opustitev identitet, 
temveč za premislek, kaj zastavitev na identitetah prinaša.137 Prinaša namreč podobe pravega 
(pogosto statističnega, vsekakor pa večinoma všečnega) geja in prave lezbijke. V tem smislu je 
kvirovska kritika uperjena proti identitetnim politikam, tako kot je bila transformativna proti 
asimilacijski politiki.138
Na kratko orisane politike je mogoče razumeti tudi v dimenziji, kjer se na eni skrajni točki nahaja 
zahteva po asimilaciji (stopitev s heteronormami139), na drugi pa težnja po separatizmu (razločitev 
heterosveta in neheterosveta). Seveda, ko analiziramo povsem konkretno gibanje, se njegove 
zahteve lahko umeščajo na različne konce navedenega kontinuuma: denimo identitetna politika, ki 
se ji pogosto očitajo asimilativne težnje –  njena simptomatika pa se odraža v borbi za popolno 
»enakost pravic«, denimo zavzemanje za možnost sklenitve zakonske zveze, možnost enakopravne 
vključitve v ameriško vojsko ipd. –, vključuje tudi separatistične težnje, ki se kaže v afirmaciji 
ločenih prostorov (denimo LGBT-klubi ipd.).140
136 Mary Bernstein (1997) analizira posamezna družbena gibanja in navaja tri analitične dimenzije identitete: 
opolnomočenje, cilj, strategijo. Sklicevanje na identiteto (bodisi obstoječo bodisi takšno,  ki  jo gibanje šele 
skonstruira) za opolnomočenje je pravzaprav prva faza družbenih gibanj, saj mobilizira in združuje poprej ločene 
posameznike in posameznice. Identiteta lahko v nadaljevanju predstavlja cilj: aktivisti in aktivistke si v tem oziru 
prizadevajo za pripoznanje novih identitetnih pozicij ali pa za dekonstrukcijo restriktivnih družbenih kategorij 
(denimo kategorijo moškega in ženske, ki jima »zdravorazumsko« pripada tudi heteroseksualnost). Identiteta pa 
lahko nastopa le kot strateška kategorija, ki zasleduje znano feministično geslo: »Osebno je politično!« Znotraj te 
dimenzije ima lahko (identiteta) dve funkciji: kritično ali vzgojno-izobraževalno. Cilj v primeru kritične funkcije 
identitete je konfrontacija vrednot, kategorij in praks dominantne kulture; v primeru, da identiteta prevzame 
vzgojno-izobraževalno funkcijo, pa je cilj bodisi prevpraševanje percepcije določene manjšine s strani dominantne 
kulture bodisi pridobivanje legitimnosti preko odpiranja družbeno neproblematičnih vprašanj (prav tam, str. 537).
137 Ta teza ima pomembno mesto v kvirovski pedagogiki – identiteta in učenje ter pozabljanje (Luhmann 1998).
138 Deloma je zato problematična ideja, da je treba mladim v šoli pokazati, da so geji »normalni« – seveda tako, da jih 
pripeljemo v šolo na ogled (glej Bak in Kinkel 2011; Gfeller 2011).
139 Asimilacijska politika je, če sledimo Pinarju (1998), le »kompenzacijska hiperkonformnost« (prav tam, str. 6).
140 Os asimilacija – separatizem je le ena od možnih osi analiziranja družbenih gibanj. Pomenjivi so tudi premiki na osi 
drugačnost –  istost. Nekatera gibanja namreč svojo politiko gradijo na »drugačnosti«, druga pa na »istosti« 
(Bernstein 1997, str. 532). O tem zahtevnem vprašanju bi veljalo razmišljati v prihodnje.
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6.3 Presečišče konceptov kulture in seksualnosti
Do te točke smo opisali tri koncepte seksualnosti in jih povezali z gejevskimi in lezbičnimi 
politikami, ki so svoje zahteve gradile na opisanih konceptih. V nadaljevanju bomo predstavili – v 
duhu koncepta umeščenih vednosti –  9 diskurzov (umeščenih vednosti), ki se utemeljujejo v 
presečišču konceptov kulture in seksualnosti (glej spodnjo shemo 2). Po eni strani lahko preko tega 
razumemo povsem konkretne diskurze seksualnosti, po drugi strani pa lahko ta mreža nastopa kot 
opora pri razmisleku, kako v vzgojno-izobraževalnem procesu obravnavati seksualnost. Posamezna 
polja bomo na kratko in poenostavljeno opisali. 
Ker gre ponovno za t. i. čiste tipe, lahko konkretnega avtorja oziroma konkretno avtorico pogosto 
umestimo v presečišče več polj. Herbert Marcuse (1987) je denimo z naklonjenostjo obravnaval 
tudi oblike »perverzije« (kamor sodi homoseksualnost) in zapisal, da so prakse, ki izključujejo 
pomen seksualnosti kot gole človeške prokreacije, upor proti verigi reprodukcije (očetovske) 
dominacije (prav tam, str. 49). Marcuseja bi tako lahko umestili v esencialistična polja in polja 
transformativizma.
Vedenje in artefakti Simboli in pomeni Jezik in tekst
Esencializem
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Shema 2: Diskurzi o seksualnosti v presečišču konceptualizacij seksualnosti in kulture (Sears 1998, str. 84)
James T. Sears (1998) torej v analitične namene poglede na kulturo razvrsti v tri skupine. V prvi 
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skupini so v središče kulture postavljeni vzorci obnašanja (vedenja) in kulturni artefakti. 
Antropologe in antropologinje v tem smislu zanimajo običaji neke skupnosti, vedenje pripadnikov 
in pripadnic neke družbe, ki jih nato sistematizirajo v vedenjske vzorce – »navadno v primerjavi s 
‘civiliziranimi’ kulturami« (prav tam, str. 82). Ob upoštevanju ekonomske, politične in družbene 
organizacije so antropologe in antropologinje v tem kontekstu zanimali sistemi sorodstva, porok, 
religioznih praks in umetnosti (prav tam).141 Druga skupina, ki bistvo kulture vidi v njenih simbolih 
in pomenih, predstavlja prevladujoč antropološki pogled 20. stoletja. Kultura je v tem smislu 
opisana kot koherenten sistem skupnih simbolov in pomenov, ki si jih člani in članice neke kulture 
delijo. Antropolog ali antropologinja preučuje kulturo od znotraj, saj je na delu predpostavka, da je 
kulturo mogoče razumeti le z natančnim poznavanjem intersubjektivnih pomenov in simbolov, ki 
jih ustvarjajo in si jih delijo pripadniki in pripadnice določene kulture (prav tam).142 Pri tretjem, 
poststrukturalističnem pogledu na kulturo je v središče zanimanja postavljen jezik in tekst. 
Poststrukturalistična antropologija pravzaprav kritizira antropologijo simbolov in pomenov v točki 
branja –  simbolov in pomenov, ki so jim pripisani, ni mogoče preprosto »brati« (prav tam) –, 
kritizira pa tudi predpostavko prejšnjih pogledov, ki kulturo vidijo kot koherentno celoto. 
Postmodernistična perspektiva seveda to zavrača, saj vidi kulturo kot preplet mnogoterih (tudi 
nasprotujočih si) simbolov, pomenov, konceptov ipd., ki morda za antropologa ali antropologinjo 
sploh ne morejo biti dojemljivi (prav tam, str. 82–83).
Pogledi na seksualnost so razdeljeni podobno, kot smo jih razdelili tudi mi v zgornjih razdelkih: 
esencialističen pogled razume seksualnost kot univerzalno človeško »lastnost« oziroma »potezo« 
(prav tam, str. 83), ki odseva moderni dualizem telo-razum. Konstruktivizem razume seksualnost 
kot družbeno skonstruiran »koncept« (prav tam), preko katerega interpretira tudi plastičnost in 
spremenljivost človeške seksualnosti. Ne gre torej toliko za biološki, temveč za družbeni in miselni 
fenomen (prav tam). Tretji pogled na seksualnost je označen kot transformativni, seksualnost pa je v 
tem kontekstu »orodje« (prav tam) za posameznikov oziroma posamezničin družbeni razvoj, v 
katerem se dualizem, ki ga ohranja esencialistični pogled, zruši. Seksualnost je v tem smislu 
»močna transformativna sila« (prav tam). 
6.3.1     Devet   diskurzivnih   polj  
V nadaljevanju bomo na kratko predstavili v zgornji shemi (2) navedena diskurzivna polja.
V okviru 1. polja se razločujeta dve argumentativni liniji: racionalistična in liberacionalistična. 
Slednja seksualnost konotira pozitivno, kot področje užitkov, racionalistična linija pa jo povezuje z 
141 Denimo James George Frazer, Edwar Burnetta Tylor in Alfred Reginald Radcliffe-Brown (Sears 1998, str. 82).
142 Sears (1998) med drugimi v tem krogu navaja Franza Boasa in Ruth Benedict (prav tam, str. 83).
130
vsakršno nevarnostjo (prav tam, str. 84–85). Tovrstna razklanost je denimo očitna pri odnosu do 
pornografije, ki ga povzema Metka Naglič (2001): Catharine McKinnon seksualno eksplicitne 
podobe in izrazje povezuje z obnašanjem (tipična behavioristična teza: dražljaji iz okolice 
oblikujejo posameznikovo oziroma posamezničino vedenje – pornografija kot teorija, posilstvo kot 
praksa), čemur pa nasprotuje Butler, ki perspektivo obrne –  pornografija deluje kot posmeh 
neznanskemu razmahu med normami in dejanskim vedenjem (prav tam).143
V okvir 2. polja sodi širok korpus psihoanalitičnih tekstov, začenši s Sigmundom Freudom. V 
središču tega diskurza o seksualnosti –  rečeno poenostavljeno –  so seksualna simbolika ter 
nezavedne vsebine. Znotraj psihoanalitičnega kategorialnega aparata je obravnavana –  oziroma je 
vsaj zgodovinsko bila obravnavana –  ambiguitetno. Po eni strani kot neproblematična pot 
posameznikovega oziroma posamezničinega psihoseksualnega razvoja, po drugi strani pa kot 
»napaka« v »normalnem« (prav tam, str. 85–65; prim. Friedman in Downey 2002).144 Kot 
zanimivost navedimo primer s pedagoškega področja: »Freud je pokazal, da vsaka nevroza izvira iz 
seksualne represije. Jaz pravim: ‘Imel bom šolo, kjer seksualne represije ne bo’.« (Neill v Croall 
1983, str. 153)145
V 3. polju je seksualnost koncipirana preko branja religioznih tekstov, denimo Biblije: spolnost 
lahko »pokvari meso« (Sears 1998, str. 87), ob naslonitvi na iste vire pa je mogoče priti tudi do 
povsem drugačnih zaključkov. Zgodnje krščanstvo se tako izkaže kot neprimerno tolerantnejše do 
homoseksualnosti in istospolnih skupnosti, kot pa velja za dandanašnji čas (prav tam, str. 87–88).
S 4. poljem prehajamo na razumevanje seksualnosti kot družbene konstrukcije. Razumevanje 
seksualnosti v kategorijah nadzora in moči marksistična teorija razvije preko znane sheme 
ekonomske baze in nadzidave. V tem modelu ekonomska baza (proizvajalne sile in odnosi) 
pogojujejo nadzidavo (idejno-politična nadstavba). Marksistično razumevanje seksualnosti je tako 
treba razbirati kot odslikavo družbeno-ekonomskih odnosov, kjer je v ospredju razredni boj. 
Razumevanje seksualnosti je tako pridelano in odraža razredna razmerja (prav tam, str. 88–89).
V okviru 5. polja se oblike seksualnosti izrišejo kot izjemno raznolike. Pokaže se, da seksualni red 
nima osnove v telesu, temveč v kulturi (kamor sodi tudi razumevanje pubertete, predmenstrualni 
sindrom ipd.) (prav tam, str. 89–90; prim. Stacey 2011). Če lahko na eni strani koncepte, vezane na 
spol in seksualnost, razumemo posamično, jih je hkrati treba umeščati v družbeno mrežo simbolov 
143 V okviru gejevskih in lezbičnih politik je ta razklanost seveda opazna: v okviru preventive HIV/aids je spolnost 
pogosto zreducirana na nevarnost okužbe; v tem okviru se nekateri borijo, da bi gejevska pornografija striktno 
vključevala zaščito pred spolno prenosljivimi boleznimi (kondom) – pornografija je namreč (nevarna) teorija.
144 Vsaj kar zadeva pomembne mednarodne organizacije in državna združenja. Ni pa nepomembno, da določene 
skupine in posamezniki oziroma posameznice vztrajajo pri ovrženih tezah in izvajajo t. i. reparativno terapijo, ki je 
znanstveno neutemeljena in dokazano škodljiva. Več o tem glej denimo Friedman in Downey (2002, str. 265–283).
145 Dobronamerna vzgojna prizadevanja, ki si kot cilj zastavijo »svobodnega« posameznika ali posameznice, se 
upoštevaje koncept represivne desublimacije lahko iztečejo v svoje nasprotje – v imperativ: »Uživaj!« (Žižek 1987)
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in pomenov (Ortner in Whitehead v Sears 1998, str. 90).
V 6. polju osrednje mesto zaseda koncept diskurza: spolna in seksualna identiteta je zapletena 
konstrukcija, ki nastane preko diskurza in kulturnih praks –  tj. produktivna razsežnost diskurza 
(prav tam, str. 92–93). Kolikor je v 5. polju v ospredju kulturna koherentnost, se znotraj tega polja 
tematizirajo mesta prelomov in nasprotij – tako na ravni družbe kot na ravni posameznika oziroma 
posameznice. Identiteta je diskurzivni učinek, ki ga ne zaznamujeta le jasnost in koherenca, temveč 
tudi antagonizmi (prav tam; prim. Butler 2001).
V naslednje, sedmo polje sodijo sociobiologi in sociobiologinje, ki seksualnost razumejo predvsem 
kot postopek genetske rekombinacije, preko katere se postopoma spreminjata človeštvo in s tem 
kultura. Kategorialni aparat vključuje koncepte selekcije, adaptacije, moči (ang. fitness) in 
reproduktivnega altruizma. V tej perspektivi je človeško vedenje povezano s človekovim genomom 
–  kulturne formacije nastanejo na podlagi genetskih predispozicij, ki so v določenem kulturnem 
prostoru prevladujoče. Gre skratka za razmerje gen –  kultura, kjer genske predispozicije 
predstavljajo pogoj kulture (Sears 1998, str. 93–95).
V predzadnjem polju se tematizirajo sanje, miti in obredja, ki predstavljajo manifestacije 
arhetipskih podob. Na delu je jungovska globinska perspektiva, ki kulture ne vidi kot mehanizma 
represije, temveč kot orodje osebnostne transformacije. Govorimo o konceptu kolektivnega 
nezavednega, kjer se nahajajo arhetipi, ki se pogosto manifestirajo v obliki seksualnih podob. 
Seksualnost je manifestacija mitsko-poetične dediščine in predstavlja orodje človekove 
transcendence ter transformacije, ki sega čez formi jezika in misli (Singer v Sears 1998, str. 96).
V zadnjem (9.) polju so v središče postavljeni (literarna) besedila in jezik sam. Pokristjanjen svet, ki 
vzpostavi seksualno represijo, je dodobra načel tudi jezik in njegove izrazne zmožnosti. Seksualna 
eksplicitnost se je morala umakniti v izmuzljive konotativne pomene –  jezikovni izrazi so tako 
pomensko polivalentni, da mestoma sploh ne vemo, ali govorimo o politiki ali erotiki (Patton v 
Sears 1998, str. 97). Skratka, v polju fikcije, kjer prepoznamo svojo seksualnost in seksualnost 
drugih, je umeščen potencial transformacije preko seksualnega (Vassi v Sears 1998, str. 98). 
Homoseksualnost je tako –  kot je zapisal že Marcuse (1987) –  eminenten akt transformativnega 
upora proti rigidni krščanski seksualni morali.
6.3.2     Dva   primera  
Searsova (1998) shema lahko torej nastopi kot interpretativni okvir za presojanje resnic, ki se (tudi 
v šoli) izrekajo o seksualnosti. Na kratko bomo prikazali dva primera.
V dokumentu »Vzgoja za zdravo spolno življenje« (b. l.), ki smo ga leta 2009 pridobili na spletnih 
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straneh Zavoda za šolstvo Republike Slovenije (dokument ni več dostopen), je v uvodu med drugim 
zapisano naslednje:
»Človekova spolnost zajema široko področje povezav med naravo, družbo in kulturo. V 
zgodovini je bila pogosto predmet številnih kontroverznih pojmovanj, vrednot in 
prepričanj ter družbenega nadzorovanja in discipliniranja. Prav tako se razlikujejo 
pojmovanja spolnosti in odnos do spolnosti v različnih deželah in kulturah, v 
medicinskih vedah in kulturoloških študijah, v naravoslovju in družboslovju. […] 
Človek je spolno bitje. Spolni razvoj se začne z rojstvom, se intenzivira v adolescenci 
in ima v vsakem življenjskem obdobju svoje značilnosti. Človekova spolnost je del 
človekove osebnosti, njegovega doživljanja samega sebe in drugih. Spolno vedenje se 
oblikuje pod vplivom napisanih in nenapisanih vrednot, norm in pravil, vedenj in 
veščin, ki so značilni za določeno družbo. Uravnavanje spolne aktivnosti mladih je pod 
pritiskom palete družbenih vrednot, ki se kažejo v različni stopnji tolerantnosti do 
mladostniške spolnosti in različnih merilih za dekleta in fante. Pomembno sporočilo za 
oblikovanje družbi sprejemljivega vedenja je za odraščajočega človeka mnenje 
pomembnih posameznikov (vrstnikov, staršev, učiteljev, medijev ...).« (Prav tam, str. 
21)
Kot že rečeno, gre v konkretnih besedilih venomer za preplet različnih diskurzivnih polj. Na ravni 
konkretnega –  zgoraj citiranega besedila –  se zdi, da besedilo niha med esencializmom in 
konstruktivizmom. Po eni strani je »človek spolno bitje« (prav tam), po drugi strani pa so njegova 
seksualnost in njeni pomeni umeščeni v družbene okvire. Četudi besedilo jasno vzporeja družbene 
norme z oblikami seksualnosti, ne navaja, da je seksualnost kot taka postala misljiva šele v nekem 
povsem določenem prostoru in času (kontingentnost seksualnosti), kar je teza Foucaulta (2000). Na 
delu pa je tudi koncept »zdrave seksualnosti«, ki napeljuje na dihotomijo, ki je v ospredju v prvem 
(tehno-behaviorizem) diskurzivnem polju. 
Ministrstvo za šolstvo in šport (danes Ministrstvo za izobraževanje, znanost, kulturo in šport) je v 
šolskem letu 2009/2010 v srednjih šolah izvajalo kampanjo z naslovom »Ponosen/ponosna sem na 
(s)pol« in jo v naslednjem šolskem letu kljub kritičnemu mnenju številnih nevladnih organizacij ter 
zagovornika načela enakosti Boštjana Vernika Šetinca nadaljevalo (Kdo ne zna … 2010). Dijaki in 
dijakinje so v okviru kampanje podpisovali rožnati certifikat, kjer je v spodnjem delu, pod sliko 
fanta in dekleta, ki sta postavljena zrcalno, sledilo besedilo: »Človeštvo je razdeljeno na dva 
(s)pola. Združena tvorita celoto za nadaljevanje civilizacije. Odgovorna spolnost je prava pot.« 
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(Prav tam) Nato pa še: »Spolnost je velika odgovornost dveh partnerjev drug do drugega, zato 
izjavljam, da sem seznanjen(a) z vsem, kar prinaša.« (Prav tam)
Ocenjujemo, da je tukaj na delu izključno esencialistični pogled na spol oziroma spolnost. Spola sta 
namreč brezprizivno dva in postavljena sta v matrico binarnih opozicij, kar je razvidno iz dikcije 
»(s)pol«. Spola sta dva esencialistična pola –  diametralno različna ter ločena, komplementarna. 
Jasno kritiko tovrstnega pogleda in njegovih diskriminatornih učinkov smo v tem diplomskem delu 
že podali (glej denimo Butler 2001). Ponovno je na delu »odgovorna« spolnost, kar jo nekako 
umešča v prvo diskurzivno polje. Kot smo pokazali na primeru razprav o pornografiji, je bistveno 
vprašanje v tem diskurzivnem polju seksualnost kot nevarnost (za posameznike in posameznice, 
družbo kot tako) ali kot užitek. V tem smislu dijaki in dijakinje s podpisom »jamčijo«, da se 
zavedajo »neodgovornosti« seksualnosti.146
6.4 Homofobične zmerljivke, razprava o homoseksualnosti in homofobiji
Do zdaj smo pokazali, da je o seksualnosti mogoče govoriti na različne načine, z različnih zornih 
kotov. Poglavje bomo zaključili s kratkim komentarjem dileme, kako se odzvati na homofobične 
zmerljivke.
Evelin, 23-letna študentka, ki je sodelovala v fokusnih skupinah projekta Citizens in Diversity 
(Trappolin idr. 2011), je na vprašanje, kako bi se odzvala na homofobične zmerljivke, povedala: 
»Mogoče bi morali takšnega, ki bi kaj takega izrekel enemu v šoli […], postaviti pred množico 
dijakov in učiteljev in reči: ‘No, zdaj pa razloži, zakaj si to rekel, pa kaj to sploh pomeni, ker mi 
tega ne vemo.’ […] Ko bi ugotovil, da nima pojma, kaj to sploh pomeni, po mojem ne bi več tega 
delal.« (Humer idr. 2011, str. 82)147 Podobno je svojo izkušnjo iz osnovne šole opisal 35-letni 
Franci: »Sam sem imel tako izkušnjo v tretjem razredu, ko je sošolka drugo ozmerjala, da je 
‘pederka’. Slučajno je bila profesorica tam in jo je postavila pred tablo in rekla: ‘Zdaj pa mi razloži, 
kaj to je.’ Seveda ni vedela, nihče ni vedel v razredu. In učiteljica je samo mrtvo hladno rekla, da je 
to človek, ki ljubi svoj spol.« (Prav tam) Ko je bilo študentom in študentkam v fokusnih skupinah 
zastavljeno vprašanje, kako v šoli govoriti o homoseksualnosti, je 23-letna Sara dejala, da je 
otrokom (in staršem) treba povedati, da ima homoseksualec obnašanje »malo drugačno, pod kožo 
146 V tem kontekstu velja še opozoriti, da se naša analiza nanaša izključno na besedilo, ki smo ga citirali, ne pa na 
dejansko izvedbo kampanje (ali vzgoje za zdravo spolno življenje), kjer bi se verjetno razkrila še druga razumevanja 
seksualnosti. 
147 Prikažimo to z drugim primerom: učenec seksistično zmerja svojo sošolko. Ali bomo na seksistične zmerljivke 
odgovorili s psevdoznanstveno obravnavo anatomskih podrobnosti žensk in tako presegali problem seksizma? 
Rasizma? Ksenofobije? (Prim. Fortin 2011, str. 35; Funke 2011, str. 225)
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pa je še vedno isti kot ti, ima dve roki, dve nogi, možgane, glavo, ima vse« (prav tam, str. 76), 21-
letna Martina pa je izrazila stališče, da bi morali otroci in starši kakšnega geja in lezbijko tudi 
spoznati, saj bi tako videli, »da so taki ljudje, da so čisto normalni in da so v redu in da so tudi 
smešni in zabavni in vse« (prav tam, str. 77).
Pripoved Francija in odgovor Evelin imata vsaj eno skupno predpostavko: poreklo homofobije je 
etiološko nepoznavanje homoseksualnosti, kar napotuje na sklep, da je homofobijo mogoče preseči 
s poučevanjem, kaj homoseksualnost »v resnici« je. Če sledimo logiki Sare in Martine, je učencem 
in učenkam (ter staršem) treba povedati, da so LGBT-posamezniki in LGBT-posameznice takšni kot 
vsi drugi. Ne le, da je na delu normalizacijska težnja – Sears (1998) bi tovrstna stališča pomaknil 
bliže asimilaciji kot transformaciji, če se pa naslonimo na razlikovanje, ki ga vzpostavi Bernstein 
(1997), pa bolj kot za poudarjanje razlik gre za poudarjanje podobnosti z domnevno večino.
V citirani argumentaciji vidimo vsaj dva problema. Najprej se zastavlja vprašanje, v čem 
primerjamo LGBT-posameznike in LGBT-posameznice z vsemi ostalimi in trdimo, da smo 
(totalizirajoče) »isti«? Teza, »da smo razen tega, kaj počnemo v postelji, popolnoma enaki« 
(Murray v Pinar 1998, str. 5), je dvakrat zmotna: naprej nekdo, ki heteroseksističnim normam ne 
ustreza, družbene realnosti ne more dojemati enako kot tisti, ki jim ustreza; to, kar pa počnemo v 
postelji, pa pravzaprav ni prav nič drugačno od tistega, kar počnejo v postelji ostali (prav tam, str. 
5–6). 
Tovrstna obravnava seksualnosti temelji na predpostavki skupne identitete –  tako LGBT-
posameznikov in LGBT-posameznic kot tudi vseh ostalih –, kar speljuje paleto človeške različnosti 
na popreproščeno shemo dveh kategorij ljudi. A kar je ključno: skladno s tovrstno logiko mora 
določena skupina, če želi enake pravice, dokazati, da se od druge, ki te pravice ima, ne razlikuje. To 
pa je že v nasprotju s konceptom in logiko človekovih pravic, ki smo ju podrobneje razvili v 
drugem poglavju diplomskega dela. 
Menimo torej, da se na homofobične zmerljivke ne kaže odzivati z obravnavo homoseksualnosti kot 
»enake« oziroma »iste« heteroseksualnosti. Ker vzgoja v duhu človekovih pravic in svoboščin 
nalaga dolžnost spoštovanja različnosti, si ne kaže prizadevati za normalizacijo homoseksualnosti, 
ki se izteče v diskurz »istosti«, temveč za navajanje otrok na spoštovanje različnosti.148 V tem 
smislu je vprašanje etiologije neheteroseksualnosti v situaciji, ko je na delu homofobija, lahko 
povsem nepomembno.
Seveda ne trdimo, da se morajo učitelji ali učiteljice obravnave homoseksualnosti izogibati –  in 
148 Konkretno: nek učenec izrazi stališče, da je »feminilnost« gejev moteča. Seveda ga je treba opozoriti, da je njegovo 
stališče utemeljeno v stereotipu in da ta izjava na ravni dejstev ni točna. Hkrati pa z vidika enakosti in 
nediskriminacije »feminilnost« nima relevantne vloge. Poleg rušenja stereotipov si tako kaže v šoli prizadevati za 
spoštovanje različnosti. Bistveno je torej vprašanje, kaj je s »feminilnostjo« homoseksualca sploh narobe.
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homofobične zmerljivke so lahko za to tudi povod –, temveč opozarjamo na domet in implikacije, 
ki jih lahko imajo dobre namere učiteljev ali učiteljic (prim. Luhmann 1998). Sama obravnava 
različnosti seksualnosti torej ne zadošča. Šola mora ob tem – izhajajoč iz formalnega okvira, ki smo 
ga natančneje opisali v drugem poglavju – vztrajati na spoštovanju različnosti, kar pa postavlja v 
središče koncepte homofobije ali heteronormativnosti oziroma heteroseksizma, ki zadevajo 
nespoštovanje temeljnih načel enakosti in nediskriminacije. Posamezniki in posameznice se lahko 
na ravni stališč seveda legitimno razlikujemo, a našim ravnanjem je postavljena meja, ki je 
določena z enakimi pravicami drugega. 
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ZAKLJUČEK
V diplomski nalogi smo se ukvarjali z obravnavo tematike neheteroseksualnosti pri pouku v 
slovenski javni šoli.
V prvem poglavju smo na kratko povzeli ugotovitve posameznih empiričnih raziskav (Greif in 
Velikonja 2001; Švab in Kuhar 2005; Magić 2008; Kuhar idr. 2008a; Magić in Janjevak 2011) in – 
rečeno na splošno –  iz njih izluščili indice, da se vsebine, povezane z neheteroseksualnostjo, pri 
pouku v javni šoli obravnavajo le naključno, strokovni delavci in delavke pa se na homofobično 
nasilje (zmerljivke ipd.) ne odzivajo dosledno. 
Nadaljevali smo z vzpostavitvijo legitimnega (in legalnega) temelja vzgojnega delovanja javne šole 
v Sloveniji. Pokazali smo, da morajo strokovni delavci in delavke pri svojem vzgojno-
izobraževalnem delovanju izhajati iz določb formalnega okvira, začenši z Ustavo (2005), ki 
vključuje tudi temeljne svoboščine oziroma človekove pravice in dolžnosti, nato pa iz zakonskih in 
podzakonskih aktov. Izpeljali smo argumentacijsko linijo, ki teče od ustavnih določb do operativnih 
učnih ciljev ter standardov znanja, ki so zapisani v posameznih učnih načrtih, in tako pokazali, da 
imajo učiteljice in učitelji v formalnem okviru trdo oporo, da v svojem vzgojno-izobraževalnem 
delu obravnavajo tudi neheteroseksualnost. Šola je tudi zavezana k vzpostavljanju takšnega 
prostora, kjer se niti nikogar ne izključuje ali favorizira glede na osebne okoliščine, ki so ravno tako 
ustavno določene (prav tam, 14. člen). Ob tem smo izpostavili še zahtevo, da strokovni delavci in 
delavke v primeru kakršnegakoli nasilja ravnajo strokovno in dosledno. Rečeno na kratko: 
človekove pravice in dolžnosti, ki so zapisane v Ustavi (2005) in številnih mednarodnih 
dokumentih, učiteljem in učiteljicam nalagajo, da pri svojem pedagoškem delu upoštevajo in 
spoštujejo tudi različnost seksualnosti in spolnih izrazov. 149
V nadaljevanju smo obravnavali odločbe Evropskega sodišča v zvezi s pravico staršev do vzgoje 
svojih otrok, ki je skladna z njihovimi prepričanji (Prvi protokol … 1956, 2. člen; Ustava 2005, 41. 
člen). V tem kontekstu smo izpostavili predvsem problematiko obravnave »moralno spornih tem« v 
okviru obveznega izobraževanja in nesporno ugotovili, da ta določba ne preprečuje obravnave tem, 
ki imajo versko ali filozofsko podmeno, temveč javnim šolam prepoveduje indoktrinacijo otrok v 
149 To so tudi izhodišča prve Bele knjige (1995). Tako otrokove kot človekove pravice navajajo na »sprejemljive načine 
vključevanja v skupnost, s čimer je neposredno povezana vzgoja za strpnost, solidarnost in odgovornost. Nemoten 
potek življenja in dela vrtca in šole kot institucije zagotavljajo osnovna pravila vedenja in komuniciranja, ki izhajajo 
iz pojmovanja svobode posameznika kot neomejevanja svobode drugih.« (Prav tam, str. 30) Tudi druga Bela knjiga 
(2011) postavlja v izhodišče vzgojnih razmislekov človekove in otrokove pravice.
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prepričanja, ki bi lahko bila interpretirana kot v nasprotju s prepričanji staršev. Iz tega sledi zahteva 
Evropskega sodišča, da mora celotno vzgojno-izobraževalno delo v javnih vzgojno-izobraževalnih 
institucijah potekati po načelih kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti.150
Ta načela smo v nadaljevanju pojasnili in najprej zavrnili interpretacijo, ki napeljuje na »vrednotno 
nevtralno« šolo, kjer bi otroci samostojno izbirali med različnimi partikularnimi vrednotnimi 
sistemi. Pokazali smo, da je to teoretično nedodelan, praktično pa tudi neuporaben (ideološki) 
koncept. Ker so otroci v šoli neizbežno deležni vrednotnega vodila, moramo v javni šoli izhajati iz 
tistih vrednot in norm, ki veljajo kot skupne – to pa so, kot že rečeno, človekove pravice. V tem 
smislu otroci ne morejo preprosto izbirati med strpnostjo in nestrpnostjo do različnosti, med 
enakostjo in neenakostjo posameznikov in posameznic, med spoštovanjem in nespoštovanjem 
različnosti. Šola mora –  izhajajoč iz Ustave (2005) –  vztrajati pri strpnosti v različnosti in 
nediskriminaciji. Kriterije kritičnosti, objektivnosti in pluralnosti smo v nadaljevanju navezali še na 
koncept umeščenih vednosti (Haraway 1999) in tako pokazali, da mora šola seveda prenašati 
vednosti, ki so utemeljene v znanostih, hkrati pa otroke navajati na znanstveni pluralizem in 
parcialnost posameznih vpogledov.151 
Analizo formalnega okvira smo nato zaključili z orisom očitkov civilne iniciative, da naj bi v javnih 
šolah v Sloveniji potekala »radikalna homoseksualna prevzgoja«, ki jo brez vednosti (ali privolitve) 
staršev izvajajo »aktivisti«. Ker so bili očitki pavšalni, na ravni dejstev pa tudi pomanjkljivi, smo 
nanje odgovorili z več hipotetičnimi primeri in tako pokazali, na katere načine oziroma pod 
katerimi pogoji se lahko tudi v okviru obveznega izobraževalnega programa javna osnovna šola 
povezuje z zunanjimi institucijami – nevladnimi organizacijami, strokovnjaki in strokovnjakinjami 
… tudi na področju človekovih pravic LGBT-posameznikov in LGBT-posameznic. Ugotovili smo 
torej, da se organizacije, kot sta denimo Legebitra ali Amnesty International, lahko vključujejo tudi 
v okvir obveznega izobraževalnega programa pod pogoji, ki jih določa formalni okvir.152
Diplomsko nalogo smo zaključili s kratkim pretresom različnih konceptov seksualnosti in kulture 
ter kratkim orisom gejevskega in lezbičnega gibanja. Tako smo vzpostavili temelje za premislek, 
150 Že v prvi Beli knjigi (1995) je bilo zapisano, da je treba vzpostaviti učinkovite mehanizme za možnost soodločanja 
staršev pri vzgojno-izobraževalnem delu, »jasno pa je treba začrtati meje strokovnosti, ki so domena učiteljic in 
učiteljev ter šolskih strokovnjakov« (prav tam, str. 28).
151 Enotnost znanosti v demokratičnih sistemih vzgoje in izobraževanja dopolnjuje zahteva po pluralizmu v šolskem 
kurikulumu, kar zahteva tudi »samorefleksivnost znanstvenega spoznanja« (Bela knjiga … 1995, str. 18), namesto 
»fetišizacije in glorifikacije« (prav tam, str. 17) pa je treba omogočiti »kritičen vpogled v meje znanosti in njihove 
družbene učinke« (prav tam).
152 To je predvidevala že prva Bela knjiga (1995), kjer je bilo zapisano, da avtonomnost šol v razmerju do 
»’zunajšolskih’ oblik in vrst vednosti ali prepričanj« (prav tam, str. 26) ne nasprotuje »odpiranju v ožje in širše 
okolje in povezovanju z drugimi institucijami prenašanja vednosti in kulture, z gledališči, muzeji in galerijami, 
knjižnicami, orkestri, športnimi in drugimi društvi itd.« (prav tam, str. 28). Strokovnjaki in strokovnjakinje so še 
zapisali, da se je treba »odločneje spopasti s stereotipi o tem, kdo lahko pride med otroke in kdo jih lahko vzgaja« 
(prav tam). Ta stališča ohranja tudi druga Bela knjiga (2011).
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kako v slovenskih javnih šolah govoriti oziroma obravnavati različnost seksualnosti: od 
esencialističnih in konstruktivističnih perspektiv do seksualnosti kot transformativne sile, od 
poudarjanja podobnosti do afirmacije različnosti.
Ključna ugotovitev diplomske naloge je torej, da velja staviti na formalne določbe, ki zamejujejo 
legitimnost vzgojno-izobraževalnega delovanja v javnih šolah. Kjer je oblast, tam je možnost upor, 
je zapisal Foucault (1991) – menimo, da je upor proti »zdravorazumsko« privzeti heteroseksualnosti 
(heteronormativnosti) v upornem, tj. doslednem branju abstraktnih zapisov, ki zahtevajo 
upoštevanje in spoštovanje (intimnih) družbeno-spolnih in seksualnih namestitev.
Če smo vprašanju, ali govoriti o neheteroseksualnosti v šoli pri pouku, v okviru diplomske naloge 
nesporno pritrdili, pa na tem mestu torej še nismo odgovorili, kako spregovoriti o tej tematiki. 
Morda velja v zaključku nakazati (vsaj) dve možnosti, o katerih bi kazalo v prihodnje bolj 
poglobljeno razmišljati. Iz različnih tokov gejevskega in lezbičnega gibanja je namreč mogoče 
izpeljati (vsaj) dve na šolsko polje vezani strategiji. Prvo lahko imenujemo strategija 
vključevanja,153 drugo pa kvirovska strategija,154 pri čemer vsaka od njiju odgovarja na 
problematiko homofobije oziroma heteronormativnosti in heteroseksizma. 
Že v okviru vzpostavitve vednosti kot vselej umeščenih in delnih (Haraway 1999) ter vprašanja 
»uradne vednosti« (Apple 1992; Apple 2001) smo podali tezo, da so vsebine, ki vstopajo v 
kurikulum, del selektivne, kanonizirane tradicije. V tem smislu določene vednosti in obravnava 
določenih vsebin v okviru pouka umanjkajo. Strategija vključitve – kot jo opiše Sussane Luhmann 
(1998) –  se na ta problem (problem odsotnosti nekaterih vsebin/vednosti) odzove z zahtevo po 
vednostnem, vsebinskem širjenju kurikuluma. Rečeno na kratko: če opazimo, da denimo tematika 
neheteroseksualnosti pri pouku načeloma umanjka, si prizadevamo za njeno vključitev, saj naj bi 
prav ta »spodbijala neenakost, nevidnost in marginalizacijo lezbijk in gejev« (prav tam, str. 143). Ta 
pristop temelji na podmeni, da je homofobija »problem podreprezentiranosti, posledica umanjkanja 
ali popačenih podob gejev in lezbijk« (prav tam). V tem kontekstu pa se zahteva po vsebinskem 
širjenju (lahko) izteče v zahtevo po »pozitivnem« upodabljanju gejev in lezbijk –  v nasprotju s 
stereotipno podobo »bolnih, seksualno perverznih, nesrečnih in antisocialnih« (prav tam) LGBT-
posameznikov. Homofobija naj bi bila namreč (zgolj) posledica nevednosti, nepoznavanja gejev in 
lezbijk: »za reprezentacijo pride znanje, po učenju o gejih in lezbijkah pride uvid, da so slednji 
normalni, kar navsezadnje pripelje do srečnega konca diskriminacije« (prav tam). Po drugi strani pa 
zagovorniki in zagovornice tega pristopa, če že uvidijo naivnost takšnih preprostih (monokavzalnih) 
povezav, težnjo po pozitivni reprezentaciji afirmirajo s tezo, da je treba LGBT-učencem in LGBT-
153 Ta je vezana predvsem na prevladujočo identitetno politiko, ki si prizadeva zlasti za vidnost (prim. Kuhar 2010).
154 Ta se opira predvsem na kvirovsko teorijo, povezana pa je s transformativnim gibanjem (pozneje kvirovskim), ki 
splošneje prevprašuje izključevanje (prim. Kuhar 2010).
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učenkam v šoli ponuditi vzornike in vzornice.
A kaj pomeni pozitivna reprezentacija v nasprotju s stereotipnimi predstavami in kdo lahko nastopi 
kot vzornik oziroma vzornica (prav tam)? Pri zgoraj opisani vsebinski širitvi, rečeno na kratko, gre 
pravzaprav za normalizacijo. Konkretno: če v zvezi z geji velja stereotip, da so (pejorativno) 
promiskuitetni, bo pedagoška intervencija ponudila razlago, da gre le za stereotip, da to 
(stereotipno) mnenje ni empirično dokazano, da geji niso takšni, da so takšni kot vsi ostali (torej 
heteroseksualni posamezniki in posameznice) … in pika. Normalizacijo na tej točki tako razumemo 
kot golo zavrnitev stereotipne podobe, ki namesto tega ponudi vse drugačnosti očiščeno (tako rekoč 
»heteroseksualno«) podobo. Kot pove že ime, si strategija vključitve prizadeva zgolj za vključitev 
novih vsebin in podob, v svoje pedagoške napore pa ne vključuje prevpraševanja mehanizmov 
izključevanja.
Na tem mestu pa vstopi kvirovska pedagogika, kjer so v središču prav mehanizmi izključevanja. 
Bolj kot vsebinske vrzeli in odsotnost vednosti kvirovska teorija in iz tega izpeljana pedagogika – 
kot piše v prelomnem besedilu Deborah P. Britzman (1995) – vztrajata, da »razmerje med vednostjo 
in nevednostjo ni niti opozicionalno niti binarno« (prav tam, str. 154). Kvirovsko teorijo zanima, 
česa hegemonski diskurzi normalnosti ne (z)morejo zvedeti (prav tam), čeprav je venomer prisotno. 
Heteroseksualnosti namreč ni brez njene (izvržene) Drugosti –  homoseksualnosti: 
»heteroseksualnost obstaja [le] v epistemski simbiozi s homoseksualnostjo« (Luhmann 1998, str. 
144). V tem polju tako zavzame osrednje mesto vprašanje formacije identitete: Kako se normalnost 
in nenormalnost pripisujeta subjektom, kako je normalnost mogoče dekonstruirati in subvertirati 
(prav tam, str. 146)? Kvirovska pedagogika, če sledimo Britzman (1995), premišljuje o tematiki 
meja (kaj je mogoče misliti), o tematiki nevednosti oziroma ignoriranja ter o tematiki bralnih, 
tekstualnih praks (prav tam, str. 156–165). Na primer: pedagogika vključitve bi zahtevala širjenje 
nabora literarnih besedil v šolskih berilih, kvirovska pedagogika pa bi uporabila obstoječa besedila 
in preko njih prevprašala normativne predpostavke, ki so na delu. Zakaj razumemo neko literarno 
delo tako, ne pa drugače? Zakaj smo neko interpretacijo pripravljeni sprejeti, druge pa ne? 
Kvirovska pedagogika sopostavlja učenje oziroma zmožnost učenja ter identitetno pozicijo učečega 
se posameznika oziroma učeče se posameznice. Na kratko: kvirovsko pedagogiko zanimajo pogoji 
(identitetne pozicije), ki učenje bodisi omogočajo bodisi onemogočajo (Luhmann 1998, str. 153). 
Prav vprašanje identitete in identifikacije, subjekta in subjektivacije – ter vloge šole v teh procesih 
– bo treba v prihodnje še premisliti.
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH
Spodaj podpisani Aleš Zobec izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom »Javna šola, koncepti 
seksualnosti ter politike gejev in lezbijk« moje avtorsko delo in da se strinjam z njegovo objavo v 
elektronski obliki.
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